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1. Apuntes Iniciales para Situar al Lector

El Index for Inclusion ha sido concebido desde su primera edicién, hace ya quince afios
(Booth y Ainscow, 2000), como un conjunto de materiales cuya finalidad es apoyar a los
centros educativos en los procesos de supervisién de sus précticas educativas para
avanzar hacia centros mas inclusivos, teniendo en cuenta, para ello, los diferentes puntos
de vista del equipo docente, de los miembros del consejo escolar, del alumnado, de las
tamilias y de otros miembros de la comunidad.

En el ano 2002, bajo la denominacién de “Guia para la evaluacién y mejora de la
educacién inclusiva” se comenzé a difundir su traduccién y adaptacién al castellano,
efectuada por el Consorcio Universitario para la Inclusién Educativa, un equipo ad hoc
formado por investigadores de tres universidades espafiolas: la Universidad Auténoma
de Madrid, la Universidad de Barcelona y la Universitat Ramon Llull. Posteriormente se
llev6 a cabo la traduccién del Index al catalan por parte el equipo de la Universidad de
Barcelona, y al euskera por la Consejerfa de Educacién del Gobierno Vasco, quienes
también prepararon una edicién bilingiie. También se elaboré una versién para América
Latina y el Caribe de la mano de la Oficina Regional de Educacién de la UNESCO para
América Latina y el Caribe (OREALC). Asimismo, se realizaron otras versiones
adaptadas a los centros de Educacién Infantil (Booth, Ainscow y Kingston, 2006), bajo la
denominacién de “Indexr para la Inclusién. Desarrollo del juego, el aprendizaje y la
participacién en educacién infantil”, traducida por miembros del Instituto Universitario
de Integracién en la Comunidad (INICO).

Desde su difusién en el Reino Unido y en otros paises, el Index se revel6 como una guia
de gran utilidad para ayudar a los centros educativos a poner en marcha y desarrollar
procesos de revisién e innovacién encaminados a la transformacién de estos, con la
finalidad de hacer efectivo el derecho de todos los alumnos y alumnas, sin exclusiones, a
una educacion inclusiva. Desde entonces, las experiencias con el uso del Index han ido en
aumento. De hecho, por el momento, se ha traducido a treinta y siete idiomas’ y se
conocen numerosas experiencias, algunas de las cuales (Sudéfrica, Nueva Zelanda, Reino
Unido, Brasil, Colombia, Austria, Bélgica, etc.), se recogen en la red internacional creada
para este fin2.

En 2011 aparecié la tercera edicién, sustancialmente revisada por el primero de los
autores que firmamos este texto. Precisamente, el objeto de este articulo es presentar
esta tercera edicién, en tanto en cuanto la misma introduce nuevas consideraciones y
apartados que merecen ser descritos y analizados y, de paso, contribuir a su difusién en
el contexto esparfiol e iberoamericano.

En este articulo nos centraremos, principalmente, en el analisis de lo que aporta esta
nueva versién del Indexr respecto a la anterior. Para ello, nos serviremos de algunas

! http://www.eenet.org.uk/resources/resource_search.php?theme=indx&date=0&author=0&publisher=0
&type=0&country=0

2 http://www.indexforinclusion.org/index.php
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creencias erréneas respecto a qué es y cémo utilizarlo, a quién va dirigido, por qué se
otorga a los valores un lugar central, su mirada a la inclusién como una cuestién, que no
es una accién puntual sino transversal a todas las decisiones de la vida de un centro
educativo, esencial en sus procesos de mejora.

2. ¢Qué Es y Qué No Es el Index? ;Cémo Utilizarlo y
Coémo No Utilizarlo?

Tal vez, una forma para acercarnos al sentido del Index puede ser identificar algunas
formas confusas o erréneas de entender qué es y cémo utilizarlo. Hemos seleccionado
algunas que, desde nuestra la experiencia, han aparecido con mas frecuencia.

2.1. El Index es una técnica para “aplicar” con la finalidad de mejorar los centros
educativos

El Index no es un fin, sino un “facilitador” de la reflexién, un medio para promover la
reflexiéon conjunta y la colaboracién entre los diferentes miembros de la comunidad
educativa en su sentido méds amplio. El Index puede constituir un apoyo para emprender
procesos de autorreflexién y mejora de una forma colaborativa, a partir de unos
principios compartidos, en los que participen todos los miembros del centro educativo y
de la comunidad. En este proceso “todas las voces” deben escucharse, en la medida que se
considera que son fundamentales para delimitar qué se quiere mejorar y cémo hacerlo.
El Index no solo nos invita a interesarnos por las diferentes voces protagonistas
implicadas en la comunidad educativa, sino que asume el valor de la participacién de los
estudiantes, asi como de otros miembros de la comunidad educativa como estrategia
fundamental para la mejora educativa (Echeita, Simén, Sandoval y Monarca, 2013;
Messiou, 2013; Sandoval, 2011; Susinos y Ceballos, 2012).

Los conocimientos, experiencias y opiniones de todos y todas se valoran y utilizan como
un recurso potente para promover el aprendizaje y la participacién del alumnado,
reduciendo, por tanto, los procesos excluyentes. IEn definitiva, ofrece una oportunidad de
mejorar, aprender juntos y empoderar a la comunidad educativa desde la participacién y
el didlogo igualitario (Flecha, 2009).

2.2. Utilizar el Index nos garantiza alcanzar “la meta de la inclusion”

El Index no es méas que “una gufa” para la accién, para tratar de conseguir “acortar la
distancia entre nuestros valores declarados y nuestras acciones”. No garantiza que
logremos transformar el centro o que los cambios introducidos sean realmente
sostenibles. Depende de cémo lo utilicemos, de si hemos cuidado las condiciones que
estdn facilitando estos procesos (Ainscow y West, 2008) y del grado en el que
compartimos nuestras metas.

En todo caso, esa finalidad debe estar vinculada a la transformacién profunda de los
sistemas educativos de modo que, en todo contexto educativo (independientemente de si
hablamos de educacién formal o no formal), se promueva y asegure la defensa de la
dignidad e igualdad de todos los alumnos y alumnas, como derechos inalienables, desde
el reconocimiento y respeto de su diversidad (Puig Rovira et al., 2012).

La educacion inclusiva, mds que un tema marginal que trata sobre cmo integrar a ciertos
estudiantes a la ensefianza convencional, representa una perspectiva que debe servir para



T. Booth, C. Simén, M. Sandoval, G. Echeita e Y. Mufioz

analizar como transformar los sistemas educativos y otros entornos de aprendizaje, con el

Jin de responder a la diversidad de los estudiantes. (UNESCO, 2005, p. 14)
Destacamos tres elementos centrales interrelacionados en la concrecién en el desarrollo
de ese complejo proceso: inclusién como proceso de incremento de la participacién de
todos los miembros de la comunidad educativa y reduccién de la exclusién (tanto en la
escuela como en la comunidad); inclusién como proceso de transformacién y
construccién de espacios y sistemas (procedimientos, politicas, leyes), que promuevan
esta participacién y que, por tanto, incrementen su capacidad para responder a la
diversidad garantizando la equidad y, por ultimo, inclusién como el proceso de llevar a la
accién los valores que la sostienen.

Comprometerse con una perspectiva inclusiva implica, por ello, asumir la tarea, como
insisten Ainscow y West (2008), de pensar y recoger evidencias (ver Ilorian, 2014) que
fundamenten la reflexién en torno hasta qué punto la “cultura de centro”, las politicas
del centro o el curriculo escolar (qué, como y cudndo ensefiar y evaluar), se configuran o
no, como facilitadores del aprendizaje y el rendimiento de todo el alumnado tal y como
estdn concebidos y concretados en la actualidad, si contribuyen o, por el contrario,

debilitan los esfuerzos por construir un sistema donde no se entienda equidad sin
calidad.

2.8. El Index debe utilizarse siguiendo todos los pasos que “marca”

El Indez, lejos de “marcar” una trayectoria inamovible que todos los centros deban
seguir, es un documento flexible y abierto encaminado a ayudar a cada centro a dar sus
propios pasos para emprender procesos de mejora. No ofrece unos “pasos”
preestablecidos y cerrados pues, cada centro, en el marco de su contexto y en
colaboracién con su comunidad debe buscar qué se debe cambiar y cémo hacerlo (Booth,
Nes y Stremstad, 2003). Como sefiala Slee (2012, p.221), “[el] reconocimiento de la
especificidad contextual debe ser obligatorio”.

2.4. Para utilizar correctamente el Index hay que revisar todas las dimensiones
con sus correspondientes secciones, indicadores y preguntas

La idea no es analizar todos y cada uno de los indicadores y preguntas antes de “ponerse
en marcha”. Eso puede ser un proceso demasiado largo y abrumador, o puede generar la
sensacion de tener tantas barreras a las que hacer frente que “nos paralice”, antes de
pensar qué es prioritario y cémo lo vamos a hacer. El Index debe utilizarse como si fuese
una “gufa” para visitar una ciudad o un pafs, ya que permite seleccionar aquellos lugares
que en un momento determinado se “desea visitar”’, dejando abierta la posibilidad de
“volver en otra ocasién para explorar nuevos lugares”. De hecho, puede que en un centro
solo se encuentre util una parte del Index, o incluso un solo indicador o una tnica
pregunta para iniciar un proceso ciclico de investigacién-acciéon (reflexién y didlogo,
bisqueda de evidencias, introduccién de cambios). En relacién con este Gltimo aspecto,
veamos a qué nos referimos con “proceso ciclico de investigacién-accién”.

Independientemente de la dimensién, seccién, indicador o pregunta de la que se parta,
como orientacién para iniciar y mantener los procesos de revisién y mejora en los
centros se propone, como hemos mencionado, el desarrollo de un proceso ciclico
estructurado en torno a cinco fases (ver figura 1). Las tareas vinculadas a cada fase no
deben entenderse como una secuencia temporal cerrada de pasos a seguir, sino més bien
como criterios o sugerencias de acciones a llevar a cabo de forma flexible. Desde este



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

planteamiento, a continuacién mostramos las fases y algunas de las principales tareas
vinculadas a las mismas:

v  Fase 1 (“Comenzando”): ponerse en marcha, constituir un grupo de
planificacién que incorpore a representantes de los diferentes colectivos,
tratando de reflejar la realidad del centro, encontrar los apoyos o “amigos
criticos” (Escudero, 2009) que nos ayuden, trabajar de una forma inclusiva,
asegurarse de que todos los miembros se “ponen en situacién”, llevar a cabo un
registro de todo lo que se hace, revisar los indicadores y preguntas del Index
que nos ayudaran a buscar evidencias y promover la reflexién, facilitar la
participacién de los diferentes miembros del grupo en espacios para dialogar
sobre los valores, desarrollar un lenguaje comin (qué entendemos por
inclusién, barreras, recursos y apoyos para la diversidad, etc.), revisar qué estd
contribuyendo a introducir cambios y mejoras en el centro en ese momento,
valorar la posibilidad de integrar los diferentes proyectos o iniciativas que se
estan llevando a cabo en el mismo y, por ultimo, identificar y hacer frente a las
barreras que puedan limitar la utilizacién del Index.

v" Fase 2 (“Descubriendo juntos”): informar, sensibilizar, motivar a la comunidad
educativa sobre el Index, crear espacios para explorar las ideas del equipo
educativo y de los miembros del Consejo Escolar, de los estudiantes y los
padres o tutores, asi como de diferentes miembros de la comunidad local,
identificar y negociar las prioridades de mejora con el fin de elaborar un plan
en esta direccién, integrar las consultas a los diferentes colectivos en la
dindmica diaria. En relacién con este tltimo aspecto, un objetivo importante,
cuando el primer ciclo de consultas haya finalizado, deberd ser tratar de
asegurar la sostenibilidad del proceso de participacién de toda la comunidad
educativa en la planificacién de las mejoras.

v" Fase 38 (“Elaborando un Plan”): delimitar las prioridades de mejora y realizar
una planificaciéon de las mismas a partir de las evidencias obtenidas en las fases
anteriores, que se recogera en un documento de uso comtn. En este plan de
mejora serd necesario concretar las prioridades identificadas en las diferentes
dimensiones y secciones analizadas. Las prioridades deberan ser negociadas y
consensuadas con los diferentes miembros de la comunidad escolar. Ademas,
para realizar esta concrecién se deberdn tener en cuenta las ya recogidas en el
plan de mejora escolar existente de forma previa pues, como se insiste en el
Index, todos los proyectos y planes del centro deben contribuir a su desarrollo
inclusivo. En este plan y en cada prioridad finalmente acordada, se deberd
hacer constar qué se hara, la temporalizacién, los recursos necesarios, las
responsabilidades que deberan asumir cada uno de los implicados, su
repercusion en términos de formacién del profesorado, asi como los indicadores
de evaluacién.

v' Fase 4 (“Pasando a la accién”): poner en marcha las acciones propuestas para
responder a las prioridades y facilitar su mantenimiento, pues para la
construccién de culturas més inclusivas se requieren actividades que deben ser
continuas. Para mantener ese compromiso hay que implicar de forma activa en
la puesta en marcha de los cambios al profesorado, equipos directivos,
estudiantes, familias, miembros del consejo escolar... Como insistiremos més
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adelante, las resistencias y dilemas formardn parte del este proceso (Norwich,
2008) y el didlogo igualitario entre todos los implicados (Flecha, 2009) serd
estratégico para facilitar la introduccién y el mantenimiento de estas mejoras.

v Fase 5 (“Revisando los avances”): revisar y celebrar los progresos, lo que
supone, por ejemplo, registrar los ajustes en los planes de mejora, evaluar lo
logrado, elaborar un informe de avances que puede hacerse publico para toda la
comunidad educativa, informar de forma periédica a los diferentes miembros de
la misma de los progresos, continuar “escuchando” en especial a los que tiene
menos oportunidades de que sus voces sean oidas, si es posible compartir los
avances con otros centros, crear espacios para que los diferentes colectivos
puedan intercambiar sus experiencias, etc. Ademads, como tarea imprescindible,
el grupo de planificacién debera reflexionar sobre el trabajo llevado a cabo
(como se pueden utilizar los materiales para que realmente contribuyan a
introducir mejoras en el centro, composiciéon y funcionamiento del grupo de
planificaciéon, cémo se han realizado las tareas previstas, el éxito a la hora de
compartir responsabilidades, la coordinacién con otros grupos, cémo se han
implementado las mejoras, para qué ha servido y qué se ha logrado, etc.).
Finalmente, serfa necesario considerar los préximos pasos a dar lo que, en
realidad, supondria comenzar el proceso (segin el centro podria ser el inicio de
la IFase 2).

No olvidemos que la finalidad dltima de todo este proceso es facilitar la introduccién de
acciones especificas sostenibles que promuevan la inclusién (Foreman, 2011).

Com

Fasel
Descubriendo
juntos

Figura 1. Planificacién para la utilizacién del Index
Fuente: Recuperado de Booth y Ainscow (2011, p.52).
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2.5. El Index “es la iinica herramienta” para ayudar a los centros a iniciar y
sostener procesos de mejora

El Index es una “herramienta” mds entre otras que, en los Gltimos afos, se han
desarrollado con finalidades semejantes. Lo relevante, en todos los casos, no es la “gufa”
que se quiera usar, sino la actitud de indagacién, reflexién y voluntad de mejora de las
culturas, politicas y practicas escolares para que unas y otras reflejen los grandes valores
y principios inclusivos.

En efecto, los centros, utilizando diferentes instrumentos y estrategias, ponen en marcha
iniciativas con diferentes temadticas, pero compartiendo valores como los que
fundamentan el Index. Iniciativas que, con diferentes nombres (por ejemplo, en Espaiia,
Comunidades de Aprendizaje -http://www.comunidadesdeaprendizaje.net/-) estan
contribuyendo a la transformacién de los centros educativos para responder a todos los
alumnos y alumnas con equidad, a través de una mayor participacién en el aprendizaje,
las actividades culturales y comunitarias y reduciendo, por tanto, la exclusién, dentro y
tuera del sistema educativo (UNESCO, 2005).El conocimiento, difusién y coordinacién
entre estas iniciativas puede contribuir, sin duda, a la construccién de un marco de
actuacién que sirva de creacién de alianzas, inspiracién, aliciente u orientacién a aquellos
comprometidos con una educacién de calidad y equidad, como hemos insistido
anteriormente.

2. ¢Por Qué son Importantes los Valores en el Index?

Las principales novedades de esta nueva versién, que como hemos sefialado no solo se ha
revisado, sino también ampliado, se sittian en dos aspectos. En primer lugar, en el
refuerzo del marco de valores que fundamenta la propia concepcién de educacién
inclusiva y, por otro, en la reformulacién de una de las secciones, aunque en diferentes
indicadores y preguntas también se han introducido cambios. Veamos con algo més de
detenimiento estas dos aportaciones.

Respecto a su aportacién a la hora de concretar aspectos fundamentales de la inclusién,
en la linea de su consideracién como el “proceso de llevar a la accién los valores que la
fundamentan”, en esta edicién se ha hecho explicito un marco de valores para sostener la
educacién inclusiva.

Ciertamente, avanzar hacia centros y aulas inclusivas no es en absoluto sencillo, de
hecho, lo que reconocemos més bien es su naturaleza dilematica (Norwich, 2008). Pero
hemos aprendido qué condiciones facilitan no solo la puesta en marcha, sino también el
mantenimiento de estos procesos de innovacién que, por definicién, deben asumirse
como constantes (Ainscow y West, 2008). Las condiciones més importantes no son del
dominio técnico, ni relacionadas con medios materiales, incentivos econémicos o
condiciones laborales (siendo todas ellas importantes y necesarias), sino éticas y relativas
a valores (Echeita, Simén, Lépez y Urbina, 2013). Los valores y los principios éticos del
profesorado le permitirdn, en gran medida, avanzar y mantenerse firme a pesar de las
dificiles circunstancias en las que habitualmente se desarrolla su tarea docente
(Escudero, 2006; Furman, 2004). Los valores son una gufa para caminar “con accién”
hacia la inclusién, nos impulsan hacia delante, nos dan un sentido de direccién y definen
nuestro destino. Evidentemente determinadas concepciones y valores no solo mantienen
culturas, politicas y practicas escolares hacia la escolarizacién inclusiva, sino que
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también se ven influidas por todas ellas, lo que nos habla de la interdependencia entre la
construccién individual de las mismas y los factores contextuales de distinto tipo que
configuran lo que se ha venido en llamar “ecologia de la equidad” (Ainscow, Dyson,
Goldrick y West, 2012). Es necesario complementar el esfuerzo que se realiza dentro de
los centros educativos para emprender procesos de mejora que garanticen una educaciéon
de calidad para todos los estudiantes, con otros que deben ir dirigidos a establecer redes
de apoyo entre escuelas, asf como lazos con las comunidades en la que se encuentra cada
centro. El trabajo llevado a cabo en los centros deben estar, a su vez, imbricado en
desarrollos de cardcter local encaminados a construir un sistema educativo mads
equitativo, lo que se constituird en s{ mismo en una estrategia mas eficaz y sostenible
para hacer frente a desigualdades sociales amplias (Simén y Echeita, 2013). Como
insisten Murillo y Krichesky (2015), la finalidad dltima de los procesos de cambio
escolar debe ser la consecucién de una sociedad mds justa.

En definitiva, la educacién inclusiva no es una innovacién educativa sin més, es una
cuestién de valores, un dmbito en el que los desacuerdos también son frecuentes.

...cada vex mds he destacado una vision de la inclusion como un enfoque de principios
respecto a la educacion y la sociedad, como la tarea de convertir valores especificos en
acciones. St las acciones que fomentan la inclusion no estin relacionadas con valores muy
enraizados es posible que representen una moda o sean la representacion de un dnimo de
mostrar conformidad. (Booth, 2006, p. 213)
Por ello, hacer explicitos, compartir los valores y analizar hasta qué punto nuestras
acciones son coherentes o reflejas esos valores, poniendo en marcha procesos para
acortar esa distancia es, en esencia, el proceso de trabajo colaborativo al que se nos invita
desde el Index.

No podemos adoptar un comportamiento correcto en la educacion sin comprender, en cierto
modo, los valores de los que nacen nuestras acciones. Por lo tanto, el desarrollo de la
inclusion nos implica a nosotros mismos a la hora de hacer explicitos los valores que
subyacen a la inclusion de la mejor manera posible. (Booth, 2006, p. 212)
Veamos de qué valores estamos hablando. El marco de valores propuesto diferencia
entre aquellos que hacen mas hincapié en las “estructuras” (igualdad, derechos,
participacién, comunidad y sostenibilidad), de los que tienen que ver con las “relaciones
entre las personas” (respeto a la diversidad, no-violencia, confianza, compasién,
honestidad y valor). Un tercer grupo se vincula a la tarea de “alimentar” el “espiritu
humano” (alegria, amor, esperanza/optimismo y belleza). En todo caso, todos estos
valores estdn interrelacionados y, unos y otros, afectan en algtin grado a las estructuras,
se refieren a las relaciones y tienen una conexién “espiritual”. En la figura 2 se muestran
como estos valores pueden considerase como un poliedro de significados
interconectados.

Segun Booth y Ainscow (2011), de todos estos valores hay cinco que pueden contribuir
de una forma especial a establecer estructuras, procedimientos y actividades inclusivas:
igualdad, participacién, comunidad, respeto a la diversidad y sostenibilidad. El resto son
importantes en la medida que resaltan qué tipo de educacién queremos. “:Qué serfa de la
educacion, por ejemplo, sin confianza, honestidad, coraje, o compasién? :Qué ocurrirfa si
no hubiese alegria, amor, esperanza o belleza?” (p. 21). En el siguiente apartado
abordaremos la segunda gran aportacién de esta nueva edicién en la que se ha tratado de
reflejar esta preocupacién.
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Figura 2. Marco de valores incluyente y excluyente

Fuente: Recuperado de http://www.indexforinclusion.org/avaluestramework.php.

3. La Inclusién como una Cuestion Transversal y no
Puntual en los Procesos de Mejora Escolar

Piense un momento en lo siguiente: sen cudntos proyectos de innovacién ha participado
o incluso promovido y que, reconociendo los implicados los buenos resultados obtenidos
y el éxito de la iniciativa, la misma no pasé de ser una experiencia puntual sin
continuidad o con poca trascendencia para futuros proyectos? De la misma forma,
podemos recordar proyectos que desaparecen, cuando la persona que los ha promovido
los abandona o se va.

Para que realmente podamos hablar de cambio y mejora en los centros educativos, las
decisiones e iniciativas que se pongan en marcha deben promoverse desde un marco
comun y compartido en el que las mismas tenga sentido. Es importante, entre otras
cosas, cuidar lo que Murillo y Krichesky (2012) denominan “institucionalizacién”, que
implica construir una cultura escolar orientada hacia el cambio y la mejora permanente,
aspecto sobre el que, de una u otra forma, se insiste en el Index.

Si bien este no es el lugar para profundizar en este aspecto, si querfamos resaltarlo para
promover la reflexién en torno a lo que hacemos cuando, desde el centro, delimitamos
qué contenidos del curriculo vamos a trabajar y cémo lo haremos. ;Qué sentido estamos
dando a los contenidos que trabajamos? ;Para qué esos contenidos?

Como se recoge en el Indez, si los valores tienen que ver con como deberfamos vivir
3

juntos, entonces el curriculum tiene que ver con lo que debemos aprender para vivir bien

as{.

Un objetivo fundamental de la educacion es preparar a los estudiantes y a los jovenes para
modos de vida sostenibles, dentro de comunidades y entornos sostenibles de manera local y
global. El compromiso con los valores inclusivos implica un compromiso con el bienestar de
las generaciones futuras. El debate sobre la inclusion siempre contiene la pregunta
“sinclusion en qué?”. Los centros escolares que se desarrollan inclusivamente son lugares que
fomentan un desarrollo sostenible a través del aprendizaje y la participacion de todos y la
reduccion de la exclusion y la discriminacion... Los centros escolares con un desarrollo
inclusivo tienen que ser conscientes de la importancia de mantener un entorno natural
dentro del centro escolar y mds alld. (Booth y Ainscow, 2011, p. 24)
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En la edicién anterior del Index habfa un importante vacio en relaciéon con este aspecto
tan central. En esta tercera se presenta una nueva seccién con sugerencias sobre el
curriculum, con la pretensién de que sirva para promover el didlogo sobre la naturaleza
de un curriculum inclusivo, sobre lo que se ensefia en los centros escolares y qué se
persigue con ello y cudl es el que necesitamos para este siglo.

En esta edicién del Index, mas que en las anteriores, se busca precisar las implicaciones
de los valores inclusivos en todos los aspectos de las interacciones entre “culturas,
politicas y practicas” que acontecen en los centros escolares y entre los centros y sus
comunidades. En este sentido el Inder tiene indicadores que estin directamente
relacionados con los valores de la no-violencia y el respeto a la diversidad. Pero los
argumentos para llevar a las personas hacia “una nueva relacién con el medio ambiente”,
sl se quieren preservar los recursos para vivir, son ahora tan imprescindibles como la
necesidad de evitar el racismo y otros conflictos (Echeita y Navarro, 2015).

El cambio climdtico parece ser una amenaza particular a nuestro modo de vida, y es una
amenaza que nos afecta a todos. El cambio climdtico, como una cuestion de alcance
mundzial, es inclustvo vy, por lo tanto, asi debe ser su solucion que, sin duda, debe comenzar
por un alejamiento de las ideas que engendran dafio y avanzar hacia las ideas que apoyan
la equidad y la justicia. (Ballard, 2013, p. 772)
No en vano, el Plan estratégico para la diversidad biolégica (2011-2020) de Naciones
Unidas est4 tratando de promover la responsabilidad urgente y el papel que todos y cada
uno de nosotros, a nivel global y local, debemos asumir en esta imperiosa tareas®.

En esta linea, también el Index presenta una propuesta alternativa a la estructura
tradicional de materias del curriculum, centrada en ambitos de competencia mas
proximos a las necesidades de una sociedad que tiene que revertir la insostenible
tendencia actual en materia medioambiental y social (ver figura 3).

En esta propuesta se ofrecen una serie de grandes ambitos para un “curriculum global”
basado en los derechos y en la sostenibilidad. Estas denominaciones no son materias,
pero es posible darles el mismo estatus que a las asignaturas o materias tradicionales. Se
trata de preocupaciones comunes de las personas en todos los lugares del mundo. La
existencia de dos flechas en la tabla pretende mostrar que, en esta propuesta, “no se
desprecia “o se pretende sustituir el conocimiento especifico de las materias tradicionales
del curriculum (por ejemplo, la Fisica, la Quimica o la Biologfa), sino que lo que se quiere
es hacer énfasis en la urgente necesidad de que esos saberes se integren e interrelacionen
al servicio de una mejor comprensiéon y actuacién ante los grandes desatios del siglo
XXI, el primero de los cuales es el de preservar un espacio justo para la humanidad
(Echeita y Navarro, 2015).

Por ello, la segunda gran aportacién de esta nueva edicién tiene que ver con la reflexién
en torno al curriculum escolar. En este sentido se han introducido cambios significativos
en la seccién correspondiente a la tarea de repensar un “Curriculum para todos”. Pero se
han incorporado un conjunto de indicadores y preguntas relativas al aprendizaje de
conceptos, actitudes y formas de hacer, encaminados a promover la sostenibilidad, valor
que ocupa un lugar central en esta nueva edicién, como hemos apuntado anteriormente.

3 http://www.cbd.int/2011-2020/
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En esta nueva edicion del Index se presenta una nueva seccion con sugerencias sobre el
curriculum en la Dimension C. Esperamos que esto sirva para promover el didlogo en el
Reino Unido y en cualquier otro lugar del mundo, sobre la naturaleza de un curriculum
inclustvo, sobre lo que se ensefia en los centros escolares y por qué, y sobre cudl seria un
curriculum apropiado para el siglo XXI. Vemos como algo urgente la necesidad de cambiar
la forma en que se estructura el conocimiento y las competencias a aprender en los centros
escolares si la educacion tiene que ser parte de la solucion (jy no una parte mds del
problemal), frente a la presion de los problemas sociales y medioambientales de cardcter
nactonal y global. (Booth y Ainscow, 2011, p.34)

Un curriculum global basado en los Un curriculum tradicional
derechos
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Religitn
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Etica, poder y gobernanza
Educacién para la Salud y el desarrolle

personal

Figura 8. Comparando 4mbitos o materias del curriculum
Fuente: Recuperado de Booth y Ainscow (2011, p.36).

La revisién del curriculum se articula, como se muestra en la tabla 1, a través de los
indicadores y preguntas de la Dimensién C (correspondiente a “Desarrollar practicas
inclusivas”), y el relativo a la sostenibilidad en la seccién 1: “Construyendo un
curriculum” para todos. En la tabla 2 se muestran los indicadores que conforman esta
“nueva” seccion.

Tabla 1. Dimensiones del Index

DIMENSION A. CREANDO CULTURAS INCLUSIVAS

Seccién A.1. Construyendo comunidad

Seccién A.2. Estableciendo valores inclusivos
DIMENSION B. ESTABLECIENDO POLITICAS INCLUSIVAS

Seccién B.1. Desarrollando un centro escolar para todos

Seccién B.2. Organizando el apoyo a la diversidad
DIMENSION C. DESARROLLAR PRACTICAS INCLUSIVAS

Seccién C.1. Construyendo un curriculum para todos

Seccién C2. Orquestando el aprendizaje

Fuente: Recuperado de Booth y Ainscow (2011, p.13).
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En esta versién, como en las anteriores, para facilitar la revisién de cada indicador, el
significado de cada uno de ellos se concreta a través de una propuesta de preguntas (cada
centro puede utilizarlas como quiera, seleccionando algunas de las propuestas o
planteando otras que considere relevantes). A modo de ejemplo, en la tabla 8 se muestra
una pequeiia parte de las preguntas del indicador C1.8.

Tabla 2. Indicadores de la seccién Construyendo un curriculum inclusivo

DIMENSION C: DESARROLLAR PRACTICAS INCLUSIVAS
C1: Construyendo un curriculum para todos

. Los estudiantes exploran los ciclos de produccién y consumo de alimentos.

. Los estudiantes investigan la importancia del agua.

. Los estudiantes estudian la ropa y la decoracién del cuerpo.

. Los estudiantes investigan sobre la vivienda y el medio urbano.

. Los estudiantes aprenden cémo y por qué la gente se mueve alrededor de su localidad y por el
mundo.

. Los estudiantes aprenden acerca de la salud y las relaciones interpersonales.

. Los estudiantes investigan la tierra, el sistema solar y el universo.

. Los estudiantes estudian la vida en la tierra.

9. Estudiantes investigan sobre las fuentes de energfa.

10. Los estudiantes aprenden acerca de la comunicacién y las tecnologfas de la comunicacién.

11. Los estudiantes participan y crean arte, literatura y musica.

12. Los estudiantes aprenden sobre el trabajo y a vincularlo con el desarrollo de sus intereses.

13. Los estudiantes aprenden acerca de la ética, el poder y el gobierno.

e Cu W 0o =

®

Fuente: Recuperado de Booth y Ainscow(2011, p.37).

Son muchas las voces que, desde diferentes lugares, coinciden en la direccién que
debemos seguir, asi como los retos a los que nos debemos enfrentar, si realmente
queremos comprometernos con la dificil tarea de construir entornos més inclusivos
como antesala de una sociedad también mas inclusiva (Blanco, 2010). Como sefialan Slee
(2012) o Ballard (2018), el cambio de las practicas de exclusién a las de inclusién
implican un cambio en nuestra perspectiva, en nuestras ideas acerca de en qué clase de
mundo queremos vivir. Cémo actuamos refleja nuestras ideas acerca de c6émo
entendemos el mundo (asi, por ejemplo, el cambio climético es una amenaza a nuestra
idea de como queremos vivir y es algo que nos implica a todos), sobre a quiénes
escuchamos o prestamos atencién y a quiénes ignoramos y sobre cémo estdn
organizadas nuestras instituciones (Ballard, 2013). Por su parte, Slee (2012) nos ofrece
un plan de accién para enmarcar la tarea educativa y las acciones que nos pueden acercar
a esa meta. Es lo que se recoge en la tabla 4.

Quisiéramos volver a insistir en que sea con el Index o con otros instrumentos, debemos
“ponernos en marcha” asumiendo, como sefialan los autores anteriores, el riesgo y el
error como elementos fundamentales de la innovacién y el aprendizaje. En todo caso, no
nos cabe duda de que el Index puede ser una ayuda de gran valor para facilitar este
proceso y para ayudarnos a salir de “nuestras zonas de confort” (Ainscow y West, 2008),
que tan flaco servicio hacen a la meta de una educacién mas inclusiva en pos de una
sociedad con mayor justicia social y equidad.
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Tabla 3. Preguntas relacionadas con la mejora de la biodiversidad de la secciéon C.1.8.
“Los estudiantes estudian la vida en la tierra”.

MEJORANDO LA BIODIVERSIDAD

¢Los estudiantes investigan los esfuerzos de conservacién de animales y plantas en su pafs y en

todo el mundo?

¢El centro escolar elabora un plan para incrementar la biodiversidad de su entorno?
¢Los adultos y los estudiantes aprenden sobre distintas formas de promover la vida salvaje

compaginandola con el cultivo de la tierra?

¢Los estudiantes investigan la forma en que el niimero de peces y animales puede ser restaurado

aplicando restricciones en la pesca y en la caza?

¢Los estudiantes examinan en qué medida los zoolégicos pueden contribuir a la conservacién de

las especies?

¢Los estudiantes exploran el grado en que se reduce la pérdida de hébitats para los animales y las

plantas?

¢Los estudiantes consideran cémo pueden cambiarse los métodos de cultivo con el fin de revertir

la reduccion de la biodiversidad?

¢Los estudiantes aprenden sobre la reintroduccion de especies nativas en los hébitats que

anteriormente ocupaban?

¢Los adultos y estudiantes aprenden cémo se pueden recuperar las tierras degradadas...?

Fuente: Recuperado y adaptado de Booth y Ainscow (2011, p.144).

Tabla 4. Plan de accién: “la tarea educativa”

ELEMENTOS

ACCIONES

Establecer unos valores y objetivos educativos
que se incluyan en el curriculum, la
pedagogia, la evaluacion y la organizacién
escolar.

Establecer auténticas comunidades de
aprendizaje

Instar al liderazgo intelectual como funcién del
educador critico.

Considerar los requisitos curriculares,
pedagégicos y de evaluacién para una
educacién democratica que promueva la
participacion civica y la comprensién critica.

Formacion del profesorado para una educaciéon
democratica.

Aulas para un aprendizaje innovador para todos.

Comprender el equilibrio entre “imparticién” y
“medida”.
Educacién para vivir en el mundo y cambiarlo.

Estimular el didlogo profesional y
comunitario acerca de la finalidad y la
forma de una educacién inclusiva-un
aprendizaje en democracia.

Construir los conocimientos, la confianza en
sf mismo y el liderazgo intelectual del
docente.

Restablecer la diferencia y la diversidad en
las escuelas —reconocer las siluetas.

Reducir la confianza en las necesidades
educativas especiales a medida que se
acelera la reforma global de la educacién.

Construir una cultura de desarrollo
profesional continuo.

Establecer un sistema de conversaciones y
toma de decisiones educativas que
incluyan la comunidad, en vez de
excluirla.

Restablecer el riesgo y el error como
elementos fundamentales de la
innovacién y el aprendizaje.

Fuente: Recuperado de Slee (2012, pp. 239-240).
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Los especialistas en Musica formados en los Conservatorios Superiores comparten
una carencia didéctica tanto general como especifica. Mas alla del hecho de que se
precisarfa una formacién didactica especifica para atender a un especialista que
tendrad entre sus posibilidades laborales la docencia, tampoco se les forma para
atender la realidad pluricultural del aula espafiola. Este articulo ha partido de un
andlisis comparativo detallado de los diferentes curriculos de los Conservatorios
Superiores del territorio espafol, para mostrar cémo la formacién didéactica se
limita, en el mejor de los casos, a las especificidades de la docencia instrumental. La
comparacién curricular sirvié como base para elaborar una propuesta que, desde las
diferentes materias propias del curriculo musical Superior, se pudiese aplicar en las
aulas sin necesidad de variaciones legislativas mas complicadas de aprobar fuera del
propio centro. La cuestién de la atencién a la pluriculturalidad no es considerada
significativa, puesto que no aparece incluida en el desarrollo de las programaciones
consultadas. Ante esta situacion, el citado analisis comparativo y reflexivo llevé a la
elaboracién de propuestas que podian incluirse en las distintas asignaturas, para
garantizar de este modo la atencion a la diversidad cultural en la futura aula laboral
y, por tanto, el trabajo de la interculturalidad desde el Conservatorio Superior.

Descriptores: Misica, Interculturalidad, Conservatorio superior, Educacién
musical.

Music specialists trained in Conservatories share a lack both general and specific
teaching. Beyond the fact that a specific didactic training would be required to
attend a specialist who will have among its teaching job possibilities, neither are
trained to meet the multicultural reality of the Spanish classroom. This item has a
detailed match the curricula of the Spanish Conservatories, to show how teacher
training is limited at best cases, to the specific of instrumental teaching
comparative analysis. The curriculum comparison served as the basis for a proposal
from the different matters of the Superior music curriculum, could be applied in
classrooms without more complicated legislative changes approved outside the
center itself. The issue of care for multiculturalism is not considered significant,
since it was not included in the development of the surveyed programs. In this
situation, the above mentioned comparative and reflective analysis led to the
development of proposals that could be included in the different subjects, thus to
ensure attention to cultural diversity in the classroom and future work for
Conservatory.
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1. Estado de la Cuestion

La sociedad espafiola presenta una gran diversidad cultural (Martin y Alonso, 2011)
fruto de constantes interacciones e intercambios tras siglos de conquistas y
colonizaciones. A esta situacién se suma el fenémeno globalizador que tanto se ha dejado
sentir en el sistema educativo espaiiol, que ofrece un curriculo culturalmente diverso y
multicultural, como muestran las propuestas de Bravo y de Moya (2006), Vilar (2006) y
Escudero (2012), por ejemplo. Diaz e Ibarretxe (2008) han sefialado cémo los materiales
denominados interculturales son utilizados de formas muy diferentes (de forma
multicultural, incluso).

La legislacién educativa establece unas Competencias Bésicas que garantizaran que los
educandos sean ciudadanos tolerantes, solidarios y respetuosos con los derechos y
deberes fundamentales (Martin y Alonso, 2011). Aunque para lograrlo, los docentes
deben programar sus asignaturas adecudndose a la realidad social y pluricultural del
pafs. Entonces, deberfa promoverse una educacién inclusiva y, por tanto, una formacién
docente que no olvide dénde se ensefia, a quién y en qué contexto (Cotan, 2011); sin
embargo, los estudiantes de los Conservatorios Superiores (excepto las pedagogias) no
tienen practicas de profesorado hasta que llegan al Master, pese a lo importante de éstas
(Gairin, 2011) para que comprendan el contexto de actuacién futuro.

Los formadores de educadores deben tener presente la situacién del pais a diferentes
niveles. Etxeberria, Karrera y Murua (2010) consideran que el futuro docente podra
desarrollar una competencia intercultural si es capaz de conectar la escuela con la
realidad sociofamiliar del estudiante. Y en el caso que ocupa este articulo debe sefalarse
que esto tiene que hacerse extensible a los centros educativos musicales. El problema
principal se puede decir que reside en el hecho de que muy pocos docentes de estos
centros parecen considerar relevante la idea de educacién global del educando, como se
ha podido deducir tras una bisqueda de investigaciones y/o publicaciones relacionadas
con la did4ctica musical en estos centros.

Pero nuevas situaciones sociales conllevan nuevas necesidades educativas y, por tanto,
nuevas revisiones de la propia practica docente. Y es que el hecho de que muchas
familias inmigrantes ya cuenten con una generacién nacida en el territorio, plantea
nuevos retos al sistema educativo como la incertidumbre del profesorado para educar a
esta “nueva sociedad” (Cotan, 2011). Pero, scémo se puede desarrollar una programacién
en un contexto pluricultural si la formacién musical de los conservatorios superiores no
incluye materias didacticas especificas destinadas a garantizar la equidad del sistema
educativo? De manera que se requieren cambios sin demora en la formacién didéctica
inicial del musico, que promueva enfoques cooperativos, comunicativos y socioafectivos
(Sales, 2012), en definitiva, centrados en una didéctica intercultural.

Ante esta situacion pluricultural, cabe sefialar que la actividad musical cuenta con ciertas
ventajas para ser comprendida como espacio educativo intercultural: si el trabajo
cooperativo permite que el alumnado aprenda a convivir sean cuales sean sus culturas de
origen (Pujolas, 2012), la actividad interpretativa musical que se caracteriza por la
interdependencia positiva entre sus participantes (cooperativismo), conseguird
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convertirse en ese espacio citado. Otros especialistas como Leon, Felipe, Iglesias y Latas
(2011) también han considerado que el aprendizaje cooperativo es fundamental para
atender a la diversidad cultural.

Entonces, el futuro docente de musica deberd replantearse los siguientes supuestos
(Pérez, 2010) en sus clases para adecuarlas a esa realidad social y educativa que demanda
un cardcter mas colaborativo y cooperativo en sus actividades: la consideracién de que la
teorfa y la préctica tienen una relacién unidireccional, la interpretacién cerrada y
acabada, lo innecesario del aprendizaje de habilidades, de actitudes, el aprendizaje
entendido como adquisicién de conocimientos individual, y lo innecesario de la
innovacién e investigacién en practicas docentes. El profesorado sélo podra desarrollar
una labor docente intercultural si olvida esos supuestos y promueve aprendizajes
actitudinales, abiertos al cambio, que impliquen a todos los agentes implicados en el
proceso de ensefianza/aprendizaje, y partan de experiencias innovadoras que mejoren su
propia practica. En esta linea, el planteamiento de Pérez (2010) resulta interesante,
puesto que considera que la tarea del docente se centra en enseflar algo mis que
contenidos descontextualizados; es decir, que el docente debe atender a las demandas de
cambio respecto a los procesos didacticos tradicionales para que el acto educativo se
convierta en un espacio de intercambio, de interrelacién (Samper, 2011), de reflexién, de
construccién de nuevas identidades culturales.

La formacién del profesorado deberia incluir tres elementos bésicos para desarrollar una
competencia intercultural durante la ESO: el desarrollo de la autoconciencia, el
desarrollo de los conocimientos y el desarrollo de destrezas (Garcia Martinez et al.,
2007). En los epigrafes siguientes se ha partido de estas consideraciones para ofrecer un
planteamiento de las diferentes asignaturas de las especialidades instrumentales y no
instrumentales para formar al docente en los principios de la educacién intercultural. Lo
que se pretende mostrar es que los docentes no deben mantenerse estiticos e
inamovibles en unos principios educativos porque la sociedad esta en constante cambio.

2. Analisis

Seguidamente, se ofrece el andlisis comparativo de las asignaturas de cada Conservatorio
Superior.

2.1. Las especialidades de los conservatorios superiores

Los Conservatorios Superiores de Miusica cuentan con una amplia oferta de
especialidades que se dividen en dos grandes grupos: por una lado las denominadas
especialidades instrumentales y, por otro lado, las especialidades no instrumentales.
Tanto unas como otras compiten en las oposiciones de profesorado de Secundaria, asf
como en las de centros de régimen especial. Sin embargo, la LOGSE en sus inicios no
pretendia esto con las especialidades de pedagogia instrumental: los titulados en
pedagogia del instrumento iban a ser los tnicos que podian acceder a la docencia
instrumental, mientras que los instrumentistas sélo podrfan trabajar como intérpretes;
pero, la gran multitud de protestas ante esa situacién (rumor) debido a la aparicién de
esas especialidades pedagdgicas instrumentales, llevé a que no se pusiese en préctica esa
primigenia idea.

Toda esta situacién derivé en la actual falta de formaciéon del profesorado de los
conservatorios que no ha sido preparado como tal, puesto que son instrumentistas pero
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no pedagogos del instrumento; asi como tampoco estan preparados pedagdgicamente
para enfrentarse a las especiales peculiaridades del proceso de ensenanza/aprendizaje de
Secundaria, tal como pueda estarlo un especialista en pedagogifa musical que se ha
formado durante sus cuatro afios de especialidad en aspectos que permitirdn construir en
el aula concepciones, valores y propdsitos compartidos (Escudero, 2009) por todos los
estudiantes. No obstante, pese a la importante diferencia entre una formacién didactica y
otra, es practicamente minima porque en ninguna de ellas se les forma para atender a un
alumnado pluricultural, desaprovechdndose todas las caracteristicas que comparten el

proceso educativo musical y el intercultural.

En la tabla 1 pueden verse las especialidades que cada Conservatorio Superior de Musica
(CSM) oferta, tanto instrumentales como no instrumentales. Aqui se podra observar la
importancia que se otorga en unos y otros a la formacién didéctica, al no ofertarse la
especialidad de pedagogia instrumental y, por tanto, la ignorancia hacia una profesién
que todos sus graduados terminaran desarrollando en uno u otro momento.

A continuacién, en la tabla 2, se muestran las diferentes asignaturas denominadas de
“Formacién basica” o “Asignaturas obligatorias de formacién basica” que caracterizan el
curriculo del perfodo inicial de la formacién de estos musicos, tanto instrumentistas
como no instrumentistas. Para realizar un andlisis lo mas objetivo posible, se ha
realizado una organizacién de estas materias en siete bloques de contenidos, para
mostrar por un lado las diferentes denominaciones y por otro las distintas
interpretaciones que se realizaron del curriculo original de la LOE propuesto por el
gobierno central.

Se ha realizado la siguiente divisién en bloques:

Estudio de los elementos estilisticos caracteristicos de cada periodo de
la historia de la muasica. Se encuadran las diferentes “nomenclaturas”
para referirse a lo que cominmente se denomina Historia de la Musica.

Conceptos de estética musical y filosoffa, asi como cultura del

e Elementos histérico-
artisticos

e Elementos filoséfico-

artisticos pensamiento musical y de las artes.

Comprende la sociologia de la musica y otros conceptos relacionados
Elementos con la musica y sus usos sociales. Autores como Vidal, Duran y Vilar
sociolégicos (2010) han sefalado la importancia de la introduccién de objetivos
musicales sociales en estos centros educativos, de ahf la importancia de un bloque

Elementos de la
composicién musical
Fundamentos del
lenguaje de la musica

Investigacién

Idiomas

de este tipo.

Materias relacionadas con la estructura de una composicién musical a
nivel arménico, analitico, contrapuntistico, organolégico y acustico.
Estudio del Lenguaje Musical a un nivel més profundo que durante la
formacién profesional.

Igualacién con las universidades al introducir al alumnado en la idea de
un Trabajo de Fin de Carrera, para el que obviamente deben realizar
una investigacién bésica.

Bolonia ha trafdo la importancia de la inclusién de una formacién en
lenguas que les capacite para continuar formandose en el extranjero o
para trabajar fuera del pafs.
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Tabla 1. Especialidades ofertadas por los centros superiores de Espaiia
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Acordeén X X X X X X X X
Arpa X X X X X X X X X X
Bombardino X X
Canto X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Clarinete X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Clave X X X X X X X X
Composicién X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Contrabajo X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Direccion X X X X X X X X X X X X X
Fagot X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Flauta pico X X X X X X X
Flauta trav. X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Guitarra X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Guitarra flam. X X X
Inst. antiguos X X X X X X X
Inst. pta X X X X
Inst. tradicion. X X X
Jazz X X X X X
Musicologia X X X X X X X X X X X X X
Oboe X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Organo X X X X X X X X X X X X
Pedag. Inst. X X X
Pedag. Music. X X X X X X X X X X X X X X
Percusion X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Piano X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 1. Especialidades ofertadas por los centros superiores de Espafia (continuacién)
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Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 2. Curriculos de los 22 conservatorios superiores de musica de Espaiia

Elem. histérico-

ANDALUCIA ASTURIAS ARAGON CASTILLA Y LEON CATALUNA EXTREMADURA
Coérdoba, Jaén,
Malaga,
Sevilla, Zaragoza Salamanca ESMUC Liceo Badajoz
Granada
Concepto Historia general de la

H? de la Musica

H?* de la Musica

histérico de la

H? de la musica

musica y de la

Historia de la

Historia de la

artisticos L. Masica Musica
musica cultura
, Filosofia L.
Elem. filoséfico- . ; L. Y Estética de la
. L. Sociologia y estética de la .
artisticos . L. Msica
estética de la musica
Elem. sociolégicos miisica
musicales
Fundamentos de la , .
. . , . Técnicas de
Elem. composicion J Organologia y J , composicién. o ,
. Analisis o5 . Anélisis Armonia . composicién. Armonia
musical acustica musical Metodologias de P
R . An4lisis
analisis musical
Percepcién
Fund. del Lenguaje Lenguaje musical Educacién ., . Percepcién auditiva Formacién del ., .
, . gua) g ey Y. .. Educacién auditiva p p Educacién auditiva
de la Musica teoria musical entrenamiento auditiva general oido
auditivo
Metodologia de la
Investigacion investigacion
musical
. Idioma
Idiomas .
extranjero

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 2. Curriculos de los 22 conservatorios superiores de musica de Espafia (continuacién)

COM.VALENCIANA GALICIA ISLAS BALEARES ISLAS CANARIAS MADRID MURCIA NAVARRA PAis VASCO

Alicante,
Castellén, Calencia

La Corufia, Vigo

Elem. . . . . . . . . . . Historia de la . . . .
., . Historia de la Historia de la Historia de la Historia de la Historia de o Historia de la Historia de la
histérico- L. L. L. L. L. musica culta L. .
. . Musica Msica Musica Msica la Musica . musica musica
artisticos occidental
. . . Arte vy cultura.
Elem. L. Historia del Estéticay ) Y
P Estética de la . y Estética y
filoséfico- L pensamiento filosoffa de - o
A Musica . L. filosofia de la
artisticos L. musical la musica L.
Miusica y culturas musica
Elem.
sociologicos
musicales
Organologia y
P fundamentos de
Andlisis Analisis. st
L. L, . nélisis. L acustica e ,
Elem.de la Préactica armoénico- ) Préctica . P P Anélisis. Armonfa y
.., L. Armonia/Contrapu L musical. AnAlisis. Anélisis. L
composicion contrapuntistica. armonico- Lo . . Composicién contrapunto.
. e nto. , .. Préctica Armonia Armonia . e
musical Andélisis . contrapuntisti - aplicada Andlisis
Organologfa ca Armoénica
Contrapuntistic
a
Teorfa y
Fund.del ., Formacion ., ., ., lenguajes de la .,
. Educacién . ny Educacién Educacién  Educacién ,g. J Educacién
Lenguaje de la .. adiestramiento .. .. .. musica. ..
L2 Auditiva L. Auditiva Auditiva auditiva ., auditiva
Musica auditivo y vocal Educacién
auditiva
. ., Introduccién a la
Investigacion . .
investigacion
Idiomas

Fuente: Elaboracién propia.

28



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Todos los conservatorios de una misma comunidad auténoma comparten materias de
formacién basica, pero se observan ciertas diferencias significativas en la oferta de
materias posterior, de las denominadas optativas y de las ofertadas por el centro.
Aunque, en Catalufia son llamativas las diferencias entre la ESMUC y el Liceo, no ya en
cuanto a denominaciones sino en cuanto a materias (ver tabla 2), lo que impide una
formacién homogénea en una misma comunidad auténoma. Situacién que no se da en los
centros superiores de Andalucia o de la Comunidad Valenciana, que comparten este
“curriculo béasico”, hecho que contribuye a posibles traslados de expedientes dentro de la
misma comunidad (muy comin cuando un estudiante no ha entrado en el centro musical
de su preferencia).

Comunidades como Aragén, Extremadura, Castilla y Leén y Pais Vasco sélo cuentan
con un centro superior, pese a ser comunidades con més de una provincia; mientras que
Castilla-La Mancha ni siquiera cuenta con un centro de educacién superior. Esta
cuestiéon de la masificacién de centros de educacién superior, o mas bien, que cada
comunidad auténoma cuente con un centro por provincia, ha supuesto la aparicién de
gran multitud de centros de ensefianza elemental y profesional; al tiempo que, también,
una gran masificacién de especialistas en musica que estdan viendo como las actuales
reformas legislativas le restan protagonismo (y horas) a la ensefianza de la musica en
Secundaria.

Un analisis detallado de las materias ofertadas como bdsicas (ver tabla 2) muestra cémo
la didéctica no esta considerada entre ellas en ninguno de los 22 centros superiores del
Estado. Si bien, como se verd més tarde, realmente esto no deberfa ser un problema para
atender a la diversidad cultural, si que se puede decir que una mayor consideracién de la
realidad laboral de estos futuros graduados deberfa tener en cuenta que el nimero de
plazas es mayor para Secundaria que para conservatorios profesionales, lo que deberfa
potenciar esta formacién didactica como “basica” para todas las especialidades. Es decir
que para poder atender a la diversidad cultural bastarfa con una adaptacién de las
materias incluidas en las diferentes tablas, comprendida como imprescindible para que
tomen consciencia de los problemas que genera la diversidad cultural (Soriano y
Penalva, 2011); sin embargo, s6lo ocho de esos centros citados en ambas tablas ofertan
contenidos relacionados con la estética que permitirfan un importante trabajo de la
propia cultura, comprendida como paso previo para la reflexién cultural, propia y ajena.

2.2. La formacion pedagégica para los conservatorios superiores

Las diferentes especialidades de los conservatorios de Misica espafioles parecen
destinadas a perpetuar la eterna disputa entre musicos tedricos y musicos intérpretes.
Los tedricos con sus especialidades no instrumentales y los intérpretes con sus
especialidades instrumentales son formados de forma muy diferente: entre los primeros
se cuenta con formacién didactica que los segundos no presentan. Esta situacién
contribuye a aumentar la escasa valoraciéon que se tiene de este profesional en el resto de
centros educativos, a lo que viene a sumarse el hecho de que en los nuevos planes de
estudios no se ha tenido en cuenta la importancia de la interculturalidad que si se ha
reflejado en la configuracién de las nuevas ensefianzas de grado (Soriano y Pefalva,
2011) de muchas universidades espaiiolas.

Exceptuando las especialidades de Pedagogia del Lenguaje y la Educacién Musical y la
de Pedagogfa del instrumento, los graduados en misica no son formados a nivel
didéctico puesto que parece considerarse una formacién destinada a intérpretes. Pero la
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realidad laboral es otra muy distinta, ya que un elevadisimo ntmero de ellos estd
abocado a la docencia, bien en conservatorios, bien en escuelas de musica o bien en
Secundaria. Desde esta perspectiva resulta obvio que si no son formados
pedagdégicamente, no se puede considerar siquiera que se les capacite para garantizar una
atencién educativa intercultural; aunque la cuestién es que esa formacién intercultural es
realmente necesaria para todas las etapas educativas, pese a la menor presencia de
alumnado extranjero en estos centros de régimen especial.

Los futuros docentes musicales son formados pedagégicamente gracias al Master de
Profesorado, igual que el resto de especialidades que pueden cursarse en las
universidades espafiolas. No obstante, esta formacién didactica no deberia quedar
limitada a un curso académico, ya que éstos deberfan empezar a comprender desde el
inicio de su formacién lo necesario de la pedagogia para su desarrollo profesional;
ademds este conocimiento les permitird reflexionar también sobre su propia
interpretacién y mejorarla. Sélo tras conseguir esto podran comprender cémo el estudio
de la didactica les aproximara al reconocimiento de la legitimidad cultural (Leiva, 2011)
del alumnado, que es imprescindible para educar a un alumnado culturalmente diverso.
De manera que los planes de estudio deberfan contar con asignaturas de cardcter
obligatorio orientadas a la preparacién pedagdgica para trabajar en contextos
pluriculturales; sin embargo las especialidades instrumentales de la Comunidad
Valenciana (Conservatorios Superiores de Alicante, Castellén y Valencia), tomadas como
muestra de analisis, no cuentan con ninguna asignatura didactica ni especifica para la
docencia en conservatorios ni para la docencia en Secundaria.

Pese a que la LOGSE reporté muchas mejoras con respecto al Plan de 1966, en cuanto a
los conocimientos que se consideraron necesarios para el instrumentista, el vacfo
didactico en las especialidades instrumentales continué presente. Pese a que surgié la
posibilidad de estudiar la Pedagogifa del Instrumento, sin embargo muy pocos centros la
ofertaron y esto no ha cambiado con la LOE (véase tabla 1), de hecho la oferta de centros
que posibilitan dicha especialidad ha disminuido si se compara con la anterior oferta
LOGSE. La presencia de una especialidad pedagégica instrumental hubiese tenido
sentido si se hubiese limitado el mundo laboral del estudiante de una especialidad
instrumental a la interpretacién, pero no fue asi: cualquier especialista en musica podia
presentarse a cualquier puesto laboral relacionado con la musica (docencia,
interpretacion, etc.). De modo que un estudiante de miusica de conservatorio profesional
lo tenia bien claro: ¢menos asignaturas, por tanto mas econémico y con menos horas de
estudio de asignaturas teéricas? La decisién parecia clara: la especialidad instrumental.
Incluso en los circulos musicales se vefa la especialidad de Pedagogia del instrumento
como una forma de continuar estudiando misica si no tenfas opciones de entrar en la
especialidad instrumental deseada.

Continuando con un andlisis mas detallado centrado en contenidos, objetivos y
diferentes elementos caracteristicos de las materias de “Formacién bésica”, se puede ver
cémo no se han planteado con una intencién formativa didactica, sino como una mera
transmisién de conocimientos teéricos que el alumnado debe memorizar o practicar,
pero sin la vertiente didactica de cada una de ellas. As{ se perpetiia una tradicién
pedagdgica impuesta por cada docente en esas materias que no tiene porqué ser la mds
adecuada; es decir, sélo el conocimiento de las distintas opciones pedagégicas sobre una
materia permitird decidir y adaptar a las necesidades y caracteristicas del alumnado y del
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docente que la imparte. Estas asignaturas son: Préictica armoénico-contrapuntistica,
Historia de la Musica, Estética de la Musica, Educacién auditiva, y Andlisis. Casi todas
son materias muy practicas, aunque otras son mds tedricas y se limitan a la
memorizacién para el examen final.

En la Comunidad Valenciana no se han incluido materias de didactica instrumental o
para Secundaria como han hecho otros centros del pais; y esta situacién de carencia lleva
a comprender la inexistencia de una formacién pedagégica intercultural para estos
futuros docentes. Estos tienen que adaptarse a las necesidades del alumnado, pero
ninguna de las asignaturas de esta comunidad auténoma les capacita para ser docentes
de miusica en Secundaria, como tampoco les capacita para trabajar como docentes de su
especialidad en los conservatorios. Si bien se podria considerar que para asegurarse esta
formacion didactica ya tienen el Master de Profesorado, ;qué pasa en el caso de la
docencia en los conservatorios y en las escuelas de musica? Lo que se ha querido
mostrar, sobre todo en el epigrafe siguiente, es que esta formacién did4ctica debe
impartirse desde la formacién inicial y no esperarse a la finalizacién de los estudios; ya
que no es necesario una ampliacién de la carga lectiva, sino una adaptacién de las
asignaturas ya presentes en el curriculo de estas especialidades musicales para asf
responder no sélo a sus necesidades laborales, sino también de la realidad pluricultural
espafiola.

7«

Aunque no todo esta “perdido” para los musicos que se forman en los conservatorios
superiores de esta comunidad porque cuentan con la oferta de la pedagogia del
instrumento y la posibilidad de cursar sus materias libremente; pero no en todos estos
centros se cuenta con alumnado de las mismas, ya que a veces se dejan las plazas
desiertas porque no se considera a ningin estudiante capacitado para ello, como
muestran los listados de admitidos y excluidos de sus pruebas de acceso desde que se
cambié al plan LOGSE y ahora con la reforma LOE. Esta situacién viene a contradecir
la situacién laboral actual de este mundo musical: pese a que muy pocos o ninguno se
forman en pedagogia del instrumento, todos terminan trabajando como profesores en
unos centros u otros (escuelas de musica, conservatorios, etc.). Aqui residiria la
importancia de revisar y adaptar qué deben estudiar antes de considerar terminada su
formaciéon musical; de ahf la necesaria revisiéon de las materias denominadas de
“Formacién bésica” que se incluye seguidamente.

3. Propuestas de Asignaturas de Formacion Basica:
Anélisis y Adaptacién a las Necesidades del Alumnado
Pluricultural

En los conservatorios de Musica se prepara a los profesionales de la interpretacién, pero
no asi a los profesionales de la educacién musical. Si se tiene en cuenta la realidad
educativa actual, los problemas de adaptacién a la multiplicidad de culturas presentes en
el aula han provocado mucho malestar en el profesorado que no sabe cémo hacerle
frente. Debido a todo esto, ese profesional musical necesita ser formado
pedagégicamente desde el momento inicial de sus estudios, para poder enfrentarse
adecuadamente a esa diversidad cultural. Sin embargo dicha formacién didactica no
deberfa suponer un coste excesivo de tiempo en el computo general de sus horas de
estudio del instrumento que tanto tiempo requiere; de manera que ante esta situaciéon se
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han propuesto unas revisiones de las diferentes materias comunes a todas las
especialidades para dotarlas de “sentido pedagdgico” y aproximarlas a los requerimientos
interculturales de la sociedad pluricultural espafola. Sélo sefialar que este “giro did4ctico
intercultural” fue puesto en practica durante nuestros afios de docencia en conservatorio
superior porque se consider6 que deberfan alterarse ciertas visiones didacticas que se
han mantenido inalterables a lo largo de los afios, tal como también han sefalado Vidal,
Durén y Vilar (2010).

Se ha tomado como punto de partida el andlisis reflexivo de las caracteristicas de las
denominadas asignaturas de formacién bédsica impartidas en los tres conservatorios
superiores de la Comunidad Valenciana (véase tabla 2), para plantear las reformulaciones
de estas materias que permitirdn trabajar la interculturalidad en el posterior desarrollo
profesional. Con todo, pese a las diferentes reformulaciones y replanteamientos que
puedan proponerse, una asignatura centrada en la did4ctica musical intercultural tendria
que considerarse imperativa para garantizar la adecuada formacién docente del futuro
profesorado de musica.

Para un muisico no serd complicado comprender los principios de la educacién
intercultural porque la misica, a nivel interpretativo, formativo y educativo, permite
trabajar la interculturalidad porque se convierte en un punto de conocimiento de la
identidad cultural (Samper, 2011). Se puede afirmar que todas las asignaturas de
formacién bésica permiten trabajar diddctica e interculturalmente. Pongamos un
ejemplo: la asignatura de “Historia de la Mdusica” que se estudia desde la etapa
profesional, asegura el conocimiento de otras realidades musicales asi como el
reconocimiento de las diferentes caracteristicas de una musica en otras, ademdés de las
posibles fusiones y préstamos, todo muy en la linea del reconocimiento e intercambio
pretendidos en la interculturalidad. No obstante si esta materia se imparte desde un
planteamiento multiculturalista, es decir, inicamente de conocimiento de otras musicas,
el alumnado sélo aprendera a tolerar otras musicas pero no a tomar prestados elementos
para su propia produccién musical.

En la asignatura de “Educacién auditiva”, centrada en la formacién auditiva desde la
interpretacién de intervalos, diferentes lecciones con cambios de clave y tonalidad,
distincién auditiva de intervalos y realizacién de dictados, la formacién didéctica
intercultural que se puede incluir pasa por un replanteamiento de las armonias
trabajadas. Es decir, el abanico de cadencias, tonos y modos debe ampliarse para
comprender las interesantisimas posibilidades que ofrece la miusica cldsica no occidental
y la musica popular no occidental. Y tras esa revisién de contenidos podrd comenzar a
organizarse la parte didactica intercultural, puesto que se podria caer en una revisién
multicultural que no contribuirfa al cambio social hacia situaciones interculturales.

Entonces, en aras de garantizar el trabajo de la didactica intercultural en esta asignatura
que luego permitiese desempefiar una adecuada labor docente en el aula de Secundaria,
esta materia tendra que plantear unidades didécticas diferentes para que los estudiantes
tomen distintos modelos de actuacién ante la actividad auditiva. Aunque no tendria que
ser suficiente, puesto que los estudiantes deberian realizar sus propias propuestas de
trabajo para la explicacion del proceso de audicién y, por extension, de reflexion cultural
a través de dichos materiales.
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Desde la asignatura de “Practica armoénico-contrapuntistica” las posibilidades de trabajo
didactico intercultural son muy grandes, aunque bastante similares a las de la
anteriormente comentada. Esta puede considerarse de las més adecuadas para la
promocién de la interculturalidad, comprendida como punto de encuentro, convivencia e
intercambio entre diferentes (Diaz e Ibarretxe, 2008) que el futuro docente musical debe
promover en ESO. Realmente adaptar esta asignatura es muy fécil, ya que entre los
objetivos de ésta se encuentra el estudio y préctica de la armonia clésica occidental y de
diferentes lenguajes armoénicos. Ante esto, el giro intercultural que favorecerfa el
posterior trabajo en el aula de Secundaria consistirfa en promover la reflexién cultural

sobre los diferentes ejercicios arménicos preparados por el alumnado.

Si el estudiante comprende la importancia de reflexionar sobre los distintos elementos
armonicos que ha utilizado, asi como sobre el fraseo y las caracteristicas de las melodias,
podré trasladar esto al aula de ESO mediante el trabajo de la improvisacién o de la
composicién grupal, que puede ser comprendida como un punto de encuentro de la
diversidad (Ruiz, 2007). Ademas, la realizacién de ejercicios arménico-contrapuntisticos
“a la manera de” (siguiendo el estilo y caracteristicas de compositores de diferentes
culturas) les permitird comprender otras musicas “desde dentro”, y trasladarlo al campo
de Secundaria. También serfa interesante la realizacién de précticas compositivas
grupales, ya que este tipo de actividades cooperativas fomentan las interacciones
positivas (Pliego, 2011) y se pueden comprender como un primer paso para el desarrollo
de propuestas interculturales en el aula del conservatorio superior.

La asignatura de “Analisis” tiene entre sus objetivos que el estudiante comprenda las
distintas obras que va a interpretar, que esos conocimientos armoénicos, histéricos y
estilisticos, le ayuden a mejorar su interpretacién. Es decir que cuando interprete una
obra se ayude de las caracteristicas arménicas para caminar hacia el punto culminante o
para mostrar la tensién que las cadencias reflejen, que sea consciente de la estructura
formal y los fraseos para asemejar su interpretacién lo més posible a un lenguaje que
exprese emociones, etc. de acuerdo con el perfodo concreto. Basicamente, esta materia
garantiza la comprensién plena de la obra musical.

Asi pues resultarfa licito considerarla como un lugar de trabajo de la comprensién de la
alteridad a través de las producciones artisticas musicales. Aqui el futuro docente
trabajarfa en primera persona los valores de la interculturalidad, es decir, experimentaria
aquellos principios que debe trasladar al aula de ESO a través de herramientas como la
audicién y el analisis del repertorio musical. Ese giro intercultural también lo aportara
que el docente de andlisis muestre al estudiante la importancia de trabajar un repertorio
culturalmente méds amplio, es decir, cldsico no occidental y repertorio occidental con
claras influencias no occidentales. Esto permitira comprender al estudiante las
peculiaridades de cada mdsica, los elementos compartidos, y las diferencias
enriquecedoras, para mostrar lo dindmico de la identidad cultural (Samper, 2011) y,
affadamos, musical.

Una materia que permite acercarse a las caracteristicas estéticas de los distintos perfodos
artisticos desde un punto de vista filoséfico-reflexivo es “Estética de la Musica”. Este
acercamiento permitird que a nivel diddctico intercultural se inicie al futuro profesorado
en lo que supone la reflexién cultural de aquellos elementos que se han trabajado mads
practicamente en armonia y andlisis. De esta manera se puede considera completado el
circulo de conocimiento de las caracteristicas culturales propias a través de la musica; lo
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que permitird enfocar la interpretaciéon desde un punto de vista mas abierto, al tiempo
que estos conocimientos se transmitirdn desde el punto de vista comparativo necesario
para iniciar al alumnado en la interculturalidad. En este caso, las posibles concreciones
didacticas vendrian con la inclusién de filésofos de culturas no occidentales que puedan
ofrecer interesantes percepciones sobre el campo musical. La clave para no fomentar
enfoques multiculturales estarfa en tratar de garantizar la reflexién cultural para un
posterior intercambio musical en las restantes asignaturas.

Como ya se coment6 brevemente, “Historia de la Misica” es al mismo tiempo una de las
menos y de las més idéneas para trabajar aspectos interculturales. Puede considerarse la
més peligrosa porque un planteamiento didactico tipo “clase magistral” que supone una
conduccién rigida de la interaccién del aula (Vidal, Durdn y Vilar, 2010) podria
orientarla hacia un desarrollo multicultural. Y de acuerdo con esto, de qué forma se
puede replantear para que no desemboque en una mera difusion de caracteristicas
musicales de otras culturas? Ante todo, una ampliacién de contenidos de otras mdsicas
clasicas no occidentales tiene que venir aparejada con procedimientos auditivos y
analiticos iguales que los empleados con la miusica occidental. Ademads, se deberfa
fomentar el estudio de esta materia desde el analisis comparado de las caracteristicas
armonico-contrapuntisticas y estilisticas entre obras de un mismo siglo pero de
diferentes culturas, lo que permitird comprobar las similitudes y las diferencias mas
significativas. Serdn éstas uUltimas las que mds se comentardn para comprobar posibles
influencias e intercambios posteriores en las diferentes masicas estudiadas. Este anélisis
comparado supondrad una autoreflexién cultural, que garantizara que estos estudiantes
puedan hacer comprender a su futuro alumnado que la musica es el lenguaje mas
universal.

4., Conclusiones

Los centros Superiores de educacién musical han seguido la misma linea que las carreras
universitarias mas “practicas”, es decir, han intentado formar a sus especialistas para la
especialidad principal, en este caso la interpretacién. No obstante, la realidad laboral se
deberfa imponer no como un lastre que mine las horas de estudio interpretativo con
numerosas materias didécticas, sino como una revisién de todas las asignaturas comunes
o de formacién bésica desde el punto de vista didactico. Y, aqui es donde deberia
afiadirse que esa formacién diddctica, para ajustarse a la realidad actual, deberfa basarse
en los principios de la educacién intercultural como forma de dar respuesta a las
diferentes situaciones conflictivas acaecidas desde que la inmigracién se dej6 sentir con
mayor peso. Ademds no sélo deberfa insistirse en la importancia del aprendizaje
cooperativo en las aulas de secundaria como han hecho autores como Leén, Felipe,
Iglesias y Latas (2011), sino que deberfa comenzar a insistirse en la importancia de este
enfoque en los conservatorios superiores, tal como se esta haciendo en las universidades
gracias a los cambios introducidos por la Declaracién de Bolonia.

La formacién didéctica de estos futuros docentes musicales no tendria que limitarse al
Master de Profesorado (su denominaciéon hasta nuevo cambio de gobierno) porque su
formacién pedagdégica no se tiene que desvincular de la realidad y, por tanto, deberfa ser
una constante. De manera que, por extensién, la formacién intercultural del profesorado
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de miusica deberd convertirlo en un importante agente del cambio educativo, social y
cultural (Cotén, 2011).

Se precisan cambios sustanciales en el enfoque del proceso de ensefianza/aprendizaje
(Pérez, 2010) musical, para que éste pueda adaptarse a los cambios sociales actuales. Es
decir, que la relacién practica-teorfa deberfa ser mayor, asi como tendrian que
impulsarse mayor cantidad de proyectos de investigacién e innovacién dirigidos a una
aplicacién continua en el aula y abierta al cambio, y no como meras actuaciones
puntuales. S6lo un giro comparado en las diferentes asignaturas, junto con la inclusién
de referencias didacticas interculturales y generales, contribuirdan a que el docente de
musica de Secundaria atienda al alumnado en igualdad y con calidad.

Los distintos cambios que son factibles de introducirse en dichas materias, tal como se
ha podido comprobar, sin que suponga un aumento del ntimero de horas destinadas a su
estudio, van encaminados a garantizar una futura situacién intercultural en el aula de
ESO y del conservatorio. Gonzélez (2009) se plantea una interesante pregunta, es
necesaria una formacién especifica para ser profesor de Secundaria?, a lo que no puede
sino responderse afirmativamente. Aunque este tipo de formacién sélo sera util y
coherente, si es enfocada interculturalmente y planteada desde el curriculo como una
modificacién/reestructuraciéon del mismo; y esto permitira garantizar el intercambio en
el aula gracias a las posibilidades que ofrece la interpretacién musical (cardcter
cooperativo y colaborativo) que son compartidas con la educacién intercultural.
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Introduccion

Este trabajo constituye una investigacién preliminar sobre las concepciones, actitudes y
sentimientos que maestras y maestros de Educacién Infantil tienen sobre la practica de
aula durante su periodo de formacién universitaria. Dicha investigacién surge ligada a la
practica docente universitaria y persigue también su evaluacién y mejora. Para ello se
emplea la metafora entendida como “la comprensién de una cosa por medio de otra”
(Kvale, 2011, p. 48) y como una forma holistica de pensar en ensefianza y aprendizaje:
“Metaphor s a holistic way of thinking about teaching and learning” (Tobin y Tippins, 1996,
p. 728). Fortes Ramirez (1994) afirma que la metéfora se emplea en evaluacién para
conocer lo positivo y negativo que tienen los programas evaluados; cumple una funcién
de auxiliar o ayudante del evaluador en su bisqueda de los problemas conceptuales de la
practica. Facilita la bisqueda de las razones clave de que lo que sucede lo haga de tal
forma y permite el acceso a las leyes que gobiernan la praxis; de esta forma colabora en
la clarificacién del mérito del programa evaluado.

Tanto Font y Acevedo (2003) como Treagust (2007) afirman que las metaforas forman
parte del conocimiento didactico del contenido especifico de cada materia, a pesar de lo
cual no abundan los analisis sobre cémo influye el contenido en las metéforas personales
de los profesores (Mellado, Bermejo, Fajardo y Luengo, 2013). S{ se ha empleado el
estudio de las metaforas en el analisis y desarrollo del pensamiento docente en ejercicio o
en fase de formacién inicial (Argos, Ezquerra y Castro, 2011; Bullough, 1991; Bullough
y Stokes, 1994; Corral y Silvestri, 2013; Gitlin, Barlow, Burbank, Kauchak, y Stevens,
1999; Leavy, McSorley, y Boté, 2007; Mahlios y Maxson, 1998; Mahlios, Massengill,
Shaw y Barry, 2010; Molina, 2002; Saban, 2010; Weber y Mitchell, 1996) y para la
mejora de la ensenianza aprendizaje de las ciencias (Aubusson, Harrison y Rirchie, 2006;
Font y Acevedo, 2003; Jakobson y Wickman, 2007; Sillman y Dana, 2001; Tobin y
Tippins, 1996). Sin embargo, los trabajos centrados en el profesorado de Educacién
Infantil, ya sea en formacién o en ejercicio, son realmente escasos, maxime si se centran
en el contenido de ciencias. En todo caso, como puede comprobarse en el listado de
referencias de cualquiera de los trabajos aqui mencionados, los estudios sobre metaforas
en el ambito educativo son mucho maés frecuentes en la literatura cientifica en lengua
inglesa y en contextos anglosajones.

Con el propésito de contribuir a aportar datos en este sentido, la investigacién que se
presenta persigue los siguientes objetivos:

e Conocer qué metaforas personales utilizan las y los estudiantes de distintos
cursos del grado de Educacién Infantil para identificarse antes y después de su
paso por las aulas durante el desarrollo del Practicum.

e Conocer si el contenido a abordar en el aula —ciencias— produce un cambio de
metéfora personal en el futuro profesorado de Educacién Infantil.

e Descubrir los puntos fuertes y débiles de las metdforas evidenciadas. La
preocupacién primordial es saber si las metaforas expresadas por el alumnado
son apropiadas en su contexto cultural (edad, sexo, vivencias individuales...).
Resulta de especial interés la pretensién de captar la experiencia del alumnado al
finalizar sus estudios (4° curso) y las formas que emplean para expresar esas
experiencias y caracteristicas del grado cursado (cultura).
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1. Fundamentacion Teorica

El periodo de formacién del profesorado es de gran importancia porque supone el inicio
en el establecimiento de rutinas y estrategias de trabajo de aula, en este sentido
Hargreaves (2005) destaca el papel que juegan durante este periodo los aspectos
afectivos y sociales. La toma de conciencia por parte de las y los estudiantes de
Magisterio de estas cuestiones puede abordarse mediante el estudio de las metéforas que
les definen como profesoras y profesores (Lynddon, Clay y Sparks, 2001; Mellado,
Bermejo, Fajardo y Luengo, 2013).

Las metaforas estan profundamente arraigadas en la cultura en la que vivimos y, de estar
relegadas al dmbito literario y poético, paulatinamente han pasado a asignarseles valor
epistemoldgico. Tanto Lizcano (1999) como Dufté (2004) destacan el poder de la
metéfora como medio de comprensién del mundo, que permite identificar o incluso crear
los valores compartidos por una comunidad cultural. En palabras de Marfa Zambrano
(1989, p. 120):

Ciertas grandes privilegiadas metdforas han penetrado en los mds altos planos del

pensamiento abstracto y alli se han instalado, podriamos decir que permanentemente, ricas

de significaciones, inagotables de sentido.
Esta importante funcién de las metéforas en los procesos de generaciéon de conocimiento
estd vinculada al lenguaje como mecanismo esencial en la comprensién de la experiencia
real de las personas entre si y con los objetos. Asi, la metafora, como forma de
conocimiento, ofrece una visiéon de las posibilidades multiples de entender y analizar un
fenémeno cualquiera, especialmente aquellos complejos y cargados de valores como son
los hechos educativos (Fortes Ramirez, 1994). A su vez, las metéforas constituyen un
poderoso instrumento que vincula el mundo cognitivo y el afectivo. Lo que resulta de
mayor importancia en este planteamiento es la coherencia de las metaforas con el orden
conceptual y experiencial en el que se desarrollan. Dado que el significado atribuido a los
hechos y a las cosas se encuentra en las intenciones de las gentes y no en las palabras, los
cédigos simbdlicos de las metdforas ayudan a comprender la forma en que se entiende la
propia experiencia (en este caso formativa).

Segin Fortes Ramirez la realidad social debe abordarse como una construccién de
significados elaborada por cada uno de los participantes. La realidad es modificada por
los cambios conceptuales porque estos afectan la forma en que se percibe el mundo y la
actuacién de las personas, que a su vez se apoya en esas percepciones. En este supuesto
la funcién primaria de la metafora es la comprensién de la realidad y en buena medida, la
creacion de realidad social.

De esta manera, las metaforas de los estudiantes de magisterio sobre s{ mismos ilustran
diferentes concepciones epistemolégicas de la educacién y por tanto, el cambio de
metafora de un maestro o una maestra (o quien aspira a serlo) es un reflejo del cambio en
su forma de pensar y de actuar en el aula. El desarrollo profesional del profesorado
necesita de madurez personal (Ramirez Vallejo y de la Herran, 2010) a la que contribuye
el pensamiento metaférico como proceso meta-cognitivo de reflexién y autorregulacién.
Las diversas investigaciones realizadas en esta linea, entre las que se incluyen los
trabajos citados con anterioridad, apoyan el empleo de las metéforas en la investigacién
educativa por su capacidad de dar acceso al pensamiento idiosincrésico, que relaciona la
teorfa y la préctica de cada docente o estudiante de profesorado. El pensamiento
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metaférico es también impulsor de la mejora de la préctica educativa en dreas concretas
como se desprende las aportaciones de McRobbie y Tobin (1995), Tobin y Tippins
(1996) y Russel y Hrycenko (2006). Formarfa parte de esos otros saberes, diferentes a
los tedricos que, como sostiene Leguizamon (2014), pueden servir para el desarrollo del
pensamiento reflexivo. De hecho, la literatura cientifica también recoge el importante
papel que tienen las metéforas como generadoras de la capacidad cognitiva del alumnado
(Mayoral Rodriguez, Roca Tena, Timoneda, Gallart, y Serra Sala, 2015) y la
importancia que a su vez tiene esta caracteristica para formar aprendices poderosos
(Claxton, 2014).

2. Método

Esta indagacién forma parte de un estudio de caso, por lo que se trata de una muestra
intencional (Goetz y LeCompte, 1988). No se pretende que tenga valor estadistico ni que
represente a todo el universo de estudiantes del grado Educacién Infantil, sino que nos
aporte datos sobre nuestro caso. Por ello se considera una investigacién preliminar sobre
las metéaforas que definen al alumnado de Educacién Infantil. No obstante, la
informacién obtenida se considera de interés general para quienes contribuyen a la
formacién de estos profesionales.

Se apoya en los trabajos ya citados de Mahlios, Massengill, Shaw y Barry (2010) que
muestran el valor de la metafora como estrategia de investigacién cualitativa para
explorar las concepciones del profesorado en formacién y en el trabajo de Weber y
Mitchell (1996) que utiliza los dibujos sobre uno mismo para analizar la auto-imagen del
profesorado y las concepciones implicitas sobre los procesos educativos. Por tltimo toma
como punto de partida la metodologia seguida en el trabajo de Mellado, Bermejo,
Fajardo y Luengo (2013), a partir del cual se elabora un sencillo cuestionario con tres
cuestiones de tipo sociodemogrifico (edad, sexo y estudios previos) y tres preguntas
abiertas: 1) Cuando te encuentres a cargo de un aula de Educacién Infantil scon qué
metaforas te identificarfas? Puedes escribir o si prefieres realizar un dibujo 2) :Qué
metéfora te identificarfa ensefiando ciencias a nifios menores de 6 anos? Igual que antes
escribe o dibuja tu metafora. 3) Explica las razones que te llevan a identificarte con esas
metéaforas.

Puede considerarse un estudio transversal ya que se solicité que rellenasen el
cuestionario a estudiantes de primero, tercero y cuarto del Grado de Educacién Infantil
de una misma facultad de Educacién de la Universidad de Valladolid (Espafia). El
alumnado de primero y tercero no habfa cursado atn el periodo de précticas en colegios
(Practicum), ambos grupos habfan cursado una asignatura que presenta contenidos
cientificos: “Infancia y habitos de vida saludable”, de primer curso de la titulacién. El
alumnado de cuarto curso habia cursado el primero de los dos periodos de Practicum, y
una asignatura de Didactica de las ciencias: “Las ciencias de la naturaleza en el curriculo
de Educacion Infantil” del segundo semestre del tercer curso.

El momento y los cursos elegidos para aplicar el cuestionario se consideraron adecuados
para obtener informacién sobre los modelos de ensefianza que se estaban trasmitiendo
durante los estudios de grado. Debido a la relacién que existe entre el dominio afectivo y
el cognitivo (Damasio, 2005; Day y Leich, 2001; Vazquez y Manassero, 2007a, 2007b),
en especial, como se ha sefialado en los objetivos de la investigacién, mediante el estudio
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de las metéforas se pretendia analizar los cambios en el pensamiento del profesorado en
formacién antes y después del Practicum, de modo similar al estudio llevado a cabo por
Leavy, McSorley y Boté (2007) y la posible influencia de las asignaturas “de ciencias”
cursadas.

Los cuestionarios se repartieron en una sesién de aula en la que estaban presentes, si no
todos, la gran mayorfa del alumnado de cada curso y se acordé un momento para la
recogida de los mismos, una semana después. Por supuesto, al plantearse como una
investigacion, en todos los cursos se propuso una participacién voluntaria y anénima. La
disposiciéon observada para rellenar el cuestionario en el momento de repartirlo parecia
buena, sin embargo, el nimero de cuestionarios recogidos fue bajo, 14, lo que representa
aproximadamente el 10% de los cuestionarios repartidos. Quizé la poca participacién se
deba al momento en el que se repartié el cuestionario, final del primer cuatrimestre, y el
esfuerzo de reflexién que supone y que puede restar tiempo a la realizacién de los
trabajos de curso y preparaciéon de examenes que si son obligatorios.

Las metaforas personales obtenidas fueron analizadas y clasificadas atendiendo al curso
y a la formacién previa, ademds de las cuatro categorias utilizadas por Mellado y otros
(2013, pp. 422-423). Estos autores, mediante la propuesta de Mellado (2001), modifican
ligeramente las categorfas de Levy y colaboradores (2007), cuyo antecedente se
encuentra en Martinez, Sauleda y Huber (2001).

Las mencionadas categorfas son: “Conductista/transmisiva” que trasluce una concepcién
de la educacién centrada en la ensefianza y en los contenidos, en la cual el estudiante
tiene un papel pasivo que requiere la transmisién de la informacién por parte del
profesor y motivacién externa hacia el aprendizaje. “Cognitiva/constructivista” que
considera al alumnado protagonista de su proceso individual de aprendizaje, motivado
intrinsecamente 'y al profesorado se le considera facilitador del proceso.
“Situada/aprendizaje social”, al igual que la anterior estd centrada en el aprendizaje y en
el estudiante pero sita el aprendizaje en el contexto social y la motivacién en el
compromiso con la comunidad de la que forma parte. Por tltimo la “Autorreferencial”,
propuesta por Leavy et al. para englobar metaforas con significados muy particulares
para quien las enuncia y un fuerte componente egocéntrico que dificulta su clasificacién
en las categorias previas.

Por otro lado, las metdforas mas comunes, cristalizadas como expresiones del lenguaje
corriente, son contempladas como analizadores sociales (Lizcano, 1999). En este grupo
incluimos los modismos que Dufté (2004), citando a Gibbs (1992), identifica como
metaforas cristalizadas. Para Lizcano nuestros discursos estdn poblados de metaforas
vivas y metaforas zombies. Las primeras serfan aquellas para las cuales el oyente es
consciente de que esta ante metaforas, no se ocultan las analogias que las hacen posibles.
Las segundas no se perciben como tales metaforas puesto que no mantienen viva la
ficcién, pero sin embargo, su potencia metatérica esta reforzada por tratarse de analogfas
inconscientes. Este tipo de conceptos metaféricos imponen a nuestro discurso una légica
que nos es ajena y escapa a nuestro control.
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3. Resultados y Discusion

3.1. Metdforas halladas y su clasificacién

El nimero total de metaforas presentadas por el profesorado en formacién es 40. La
figura 1 muestra la distribucién entre las dos grandes categorfas. El 57.5% son generales
(23 metéforas) y el 42.5 % son referentes a la ensefianza de las ciencias (17 metaforas).

W Metdforas generales

u Metdforas sobre
ensefianza de las ciencias

Figura 1. Distribucién del total de metaforas
Fuente: Elaboracién propia.

Resulta cuanto menos llamativo el nimero total y la diferencia en el ntmero de
metaforas generales y referidas a la ensefianza de las ciencias. La causa es que parte del
alumnado presenta varias metaforas para cualquiera de los dos grupos y ademds hay dos
estudiantes que no aportan metéaforas referentes a la ensefianza de las ciencias. Este
ultimo hecho sugiere la idea de que el alumnado del grado Educacién Infantil se ha
planteado menos la docencia de aspectos particulares o, de que ha reflexionado maés
sobre su papel como docente en general que sobre la docencia en areas particulares, al
menos con respecto a la ensefianza de las ciencias, lo cual no es extrafio en absoluto, sino
que resulta perfectamente adecuado dado el planteamiento integral y globalizado que
tiene la primera etapa del sistema educativo espafiol (Orden ECI/3960/2007).

47,06
B Metaforas generales

39,13

B Metaforas sobre ensefianza de las
ciencias

17,64

Figura 2. Distribucién porcentual de las metaforas en las cuatro categorias de analisis
Fuente: Elaboracién propia.
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La diferente distribucién en categorias de los dos grupos de metaforas que se recoge en
la fig. 2 requiere también un comentario explicativo. La grafica representa porcentajes
sobre el total de cada grupo. En los dos grupos la categorfa que ocupa la primera
posicién, la que mas metdforas agrupa, es la conductista/transmisiva. Es destacable
también la diferencia que existe entre las generales (39,13 %) y las metéforas sobre la
ensefianza de las ciencias, que representan un 8% mds (47,06 %) lo que supone casi la
mitad de las metaforas de este grupo. Estos datos estdn en consonancia con las razones
atribuidas al tradicional rechazo a las ciencias y su ensefianza por parte de los docentes
de Infantil y Primaria (Garcfa-Carmona, Vdzquez y Manassero, 2011).

Sin embargo, si consideramos los valores absolutos, existe diferencia en cuanto a las
categorfas dominantes, ya que la categorfa conductista/transmisiva sigue siendo la
primera en los dos grupos pero las metdforas de esta categorfa en el grupo de las
generales no son menos que en el de ensefianza de las ciencias, sino més (9 frente a 8).
En el caso de la categorfa cognitiva/constructivista el nimero de las generales (8) es
justo el doble que el del otro grupo (4).

Segiin estos resultados, el porcentaje de metdforas cognitivas/constructivistas del
profesorado de Educacién Infantil en formacién es mayor que el del profesorado de
Educacién Secundaria en formacién, segin el trabajo de Mellado y otros (2013), incluso
es un 8% mads que el presentado por quienes en su estudio procedian de Psicopedagogia.
Esto podria ser indicativa de que una parte considerable de nuestro alumnado ha sido
educado siguiendo el modelo constructivista ya que la investigacién ha mostrado en
repetidas ocasiones la tendencia del profesorado en formacién a ensenar del modo en que
fue ensefiado (Huibregtse, Korthagen y Wubbels, 1994; Mellado, Ruiz, Bermejo, y
Jiménez, 2006; Pozo, 2006; Sillman y Dana, 2001).

Respecto a las metéaforas situadas es destacable el hecho de que sea la tinica categoria en
la cual las metaforas sobre la ensefianza de las ciencias superan en porcentaje a las
metéforas generales, (mas del doble, 17,64 % frente a 8,7 %) y también en nimero (3
frente a 2). Este hecho podria estar relacionado con una imagen de la ciencia como
actividad colectiva lo que resulta esperanzador, puesto que representan una visién mas
actualizada de la educacién cientifica. Sorprende que no sea mayor el nimero de
metaforas de esta clase en el grupo de las generales, dado el trabajo que se desarrolla
desde distintas asignaturas para contribuir a potenciar competencias transversales y
profesionales tales como el liderazgo y el trabajo en grupo, para lo cual son preceptivos
trabajos grupales que en varias asignaturas siguen dindmicas colaborativas como la
mostrada por Barba, Martinez y Torrego (2012).

El conjunto de las metaforas estudiadas y su andlisis se presenta en una serie de 8 tablas.
En todas ellas, cada celda corresponde a un cuestionario (una o un estudiante) y en
negrita aparece el texto de la metdfora o la descripcién del dibujo. Las tablas 1 y 2
organizan los datos segin las cuatro categorias mencionadas. En las siguientes tablas se
presentan las metaforas categorizadas por curso (tablas 8, 4 y 5) y estudios previos
(tablas 6, 7 y 8). En las tablas 1 y 2 se recoge entre paréntesis el significado que da a la
metafora la propia persona que la emite. El ordinal que aparece a continuacién del
paréntesis corresponde al curso en el que se encuentran.

Entre las expresiones y dibujos que las estudiantes eligen como metéforas que les
identifican algunas son imigenes comunes en nuestro entorno cultural para definir o
identificar la profesién docente, podriamos decir que son metaforas cristalizadas (Dufté,
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2004) o zombies (Lizcano, 1999). Una de ellas es “jardinera/o”, ampliamente extendida
(Weber y Mitchell, 1996), que en este caso aparece en tres ocasiones, todas ellas en
referencia a la educacién en general. Identificar a una maestra de Infantil con una
jardinera, traslada a la educacién lo que sabemos sobre los jardineros, tanto explicita
como implicitamente: un jardinero cuida las plantas para que den lo mejor de si mismas,
les proporciona aquello que necesitan para desarrollar sus potencialidades y les protege
de peligros, pero también puede podar para que adquieran la forma que él desea y
seleccionar entre todas las plantas solo aquellas que cumplen unos determinados
pardmetros. Asi pues, culturalmente la metafora del “jardinero” no estd descargada de
valores y una reflexién o interpretacién de quien la enuncia resulta imprescindible.

Entre las expresiones y dibujos que las estudiantes eligen como metéforas que les
identifican algunas son imdgenes comunes en nuestro entorno cultural para definir o
identificar la profesién docente, podriamos decir que son metaforas cristalizadas (Dufté,
2004) o zombies (Lizcano, 1999). Una de ellas es “jardinera/o”, ampliamente extendida
(Weber y Mitchell, 1996), que en este caso aparece en tres ocasiones, todas ellas en
referencia a la educacién en general. Identificar a una maestra de Infantil con una
jardinera, traslada a la educacién lo que sabemos sobre los jardineros, tanto explicita
como implicitamente: un jardinero cuida las plantas para que den lo mejor de si mismas,
les proporciona aquello que necesitan para desarrollar sus potencialidades y les protege
de peligros, pero también puede podar para que adquieran la forma que él desea y
seleccionar entre todas las plantas solo aquellas que cumplen unos determinados
parametros. Asf pues, culturalmente la metafora del “jardinero” no estd descargada de
valores y una reflexién o interpretacién de quien la enuncia resulta imprescindible.

Por ello, en la tabla 1 puede verse que la metéfora del “jardinero” aparece en dos clases
diferentes. Una de ellas se ha clasificado como transmisiva/conductista y las otras dos
como cognitivas/constructivistas. Esta separaciéon se debe a que en el primer caso
aparece junto a otras dos metaforas (“escultor” y “payaso”) y la explicacién de la
estudiante lleva a la idea del profesor como artifice y principal responsable del
aprendizaje infantil, mientras que en los otros dos casos la explicacién fundamenta la
metafora en una concepcién de la profesora como colaboradora en el proceso de
aprendizaje que realizan los escolares.

Encontramos también la metafora de la “luz que guia” en dos ocasiones para referirse a
la educacién en general. En uno de los casos aparece junto a la “brtjula” para hacer mas
incidencia en la idea de que el camino lo encuentran y lo buscan los nifios, pero la
maestra colabora en ese proceso. La misma idea transmite el “dibujo que muestra a la
maestra ensefiando un mapa a los nifios” y que su autora explica diciendo que hay que
educar para la libertad. Dadas las explicaciones de quienes las emiten, ambas metéforas
se han incluido en la clase cognitiva/constructivista, aunque Mellado y otros (2013)
cuando encuentran la luz que guia, la clasifican como situada y asociada a la motivacioén.

Entre el alumnado que completa el cuestionario hay también quienes se identifican con
animales como: “un animal alertado por su presa” y una “bandada de gorriones”. La
primera de ellas es méds emocional y se incluye entre las autorreferenciales mientras que
la segunda es claramente situada/aprendizaje social. Las metaforas de animales son
relativamente frecuentes, segin muestran Mellado y otros (2013), y suelen ser
emocionales y auto-referenciadas.
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Tabla 1. Metéforas personales de las estudiantes del grado de Educacién Infantil con respecto a la docencia en un aula de Educacién Infantil

CONDUCTISTA / TRANSMISIVA

COGNITIVA / CONSTRUCTIVISTA

SITUADA /
APRENDIZAJE SOCIAL

AUTORREFERENCIAL

e Jardinera (cuida y riega las semillas que
crecen)

e Escultura (talla y pule con paciencia,
delicadeza y entusiasmo)

¢ Payaso (hace que los nifios se diviertan
y lo pasen bien) 1°

e Cara sonriente (sensaciones y
sentimientos al estar en contacto con
nifios)

¢ Una pizarra con un dibujo
(conocimientos bésicos que imponer a
un nifio) 1°

® Madre de todos y cada uno

¢ Cuerda para amarrarse

e Manos que empujan el columpio
(Cuando somos pequerios, vemos a las
profesoras o maestras de Infantil como
personas admirables, que tienen
conocimiento de todo, personas a las
que queremos y apreciamos mucho, que
nos ensefian la mayorfa de las cosas que
debemos saber) 8°

¢ Dibujo mujer rodeada de joyas (Los
nifios son un tesoro, es una riqueza, ya
que ellos son nuestro futuro y en mis
manos esta el empezar a pulirlos para
que sean grandes en un futuro) 4°

Luz, que gufa (el nifio/a es el que tiene que descubrir
su entorno y generar sus propios conocimientos) 3°
Jardinero (Que se tomen el proceso de aprendizaje
como una etapa de ayuda en su crecimiento personal,
con sus caracteristicas personales e individuales. Que
crezcan poco a poco con ayuda del “agua” que yo les
puedo aportar) 3°

Luz que debe alumbrar

Brujula (centro de la educacién no es el docente, sino
el alumnado. Debemos propiciar que sientan, se
emocionen, descubran...) 4°

Dibujo: la maestra muestra el plano a un grupo de
nifios (libertad de pensamiento, libertad de eleccién,
libertad de opinién con adquisicién de
conocimientos, valores y principios que haran libre
alumnado) 4°

Caja de lapiceros de colores

Jardinera que cuida y riega las flores

Directora de una pequefia orquesta

(Cada alumno es diferente pero todos tienen cosas en
comtn. Cada alumno/a tiene su manera de aprender,
y el papel del maestro/a es guiarle y dirigirle en ese
aprendizaje) 4°

e Una banda de
gorriones y yo uno
maés (los nifios nos
pueden ensefar
muchas cosas) 1

o

e Una pégina en blanco
(Soy estudiante de
cuarto curso de
Magisterio, que
finalizara su carrera
y no serd maestra de
nifios. Me olvidaria
de casi todo lo
aprendido y
empezaria a
formarme en el aula
con los ninos;
quienes serdn mis
mayores maestros) 4°

Carita sonriente (diversién) y
corazoén (amor, carifio) 1°

Un animal alertado por su presa con
esperanzas e ilusién ya que sabe que
tras las rocas aparecera un sitio
seguro y lleno de posibilidades (por
el miedo a lo desconocido que son
los nifios y sus realidades para luego
con el dfa a dfa viendo los logros
tanto de ellos como los mios) 8°

Una gallina con sus polluelos (por el
carifio y afecto que doy a los nifios
aunque en algunas ocasiones me
tenga que enfadar. A mi entender el
clima que creo es el apropiado para
que se produzca un adecuado
proceso de ensefanza-aprendizaje)
4<0

Fuente: Elaboracién propia.
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El uso de estas metaforas es claramente sociocultural, coherente con el empleo de los
animales en las fdbulas y cuentos infantiles que tradicionalmente representar cualidades
humanas. Sin embargo, no es el caso de las recogidas en nuestro trabajo, que por otro
lado tampoco responden a rimas o frases hechas como algunas de las que aparecen en el
trabajo de Mellado y otros (2013).

Otra metéfora cristalizada, que emplea una animal y que es especialmente frecuente
entre las profesionales de la Educacién Infantil (Mellado, Bermejo, IFajardo y Luengo,
2013) aunque en nuestro estudio aparece una sola vez, es la “gallina con sus polluelos”.
Segun la terminologfa de Lizcano la clasificarfamos como metéfora viva, la analogfa es
clara y deja ver la concepcién de la maestra de Infantil como una segunda madre
protectora y tierna. Lleva implicita una concepcién de la etapa mas asistencial que
educativa, responsabilidad de las mujeres. Dada la explicacién que ofrece quien la emite
se ha clasificado como autorreferencial, al igual que hacen Mellado y otros (2013). En
esta misma linea de proteccién encontramos también la metéfora “madre de todos y cada
uno” que es emitida junto a “cuerda para amarrarse y manos que empujan el columpio”.
Estas tltimas se han incluido en la clase conductista/transmisiva debido a que la
estudiante explica su metafora diciendo que la maestra ensefia todo lo que los nifios
deben saber.

Esta visién de la educacién como protecciéon aparece frecuentemente en diversos
estudios no centrados en la Educacién Infantil y en otro contexto cultural donde no se
expresa mediante la imagen de la gallina con los pollitos sino con otras. En estos casos
se ha interpretado como una visién estereotipica de la profesién (Weber y Mitchell,
1996).

Otra metéfora hasta cierto punto comin que se recoge en la tabla 1 es la de “joyera”, que
considera a los niflos diamantes en bruto a los que hay que tallar y pulir. Como sefalan
Mellado y otros (2018) representa la belleza y el cuidado, podriamos decir que incluso la
fascinacién por los nifnos (“se dibuja a si misma feliz rodeada de joyas”), pero al mismo
tiempo, tal y como lo expresa quien emite la metafora, representa la pasividad del
alumnado por lo que se incluye en la categorfa conductista/transmisiva.

En la tabla 1 encontramos también el modismo “pagina en blanco” que se incluye en la
clase situada/aprendizaje social. La emocién que impulsa esta metafora es la expectativa,
plantea un camino por recorrer, una historia que atn no se ha escrito. La explicacién de
la estudiante deja entrever sin embargo poca esperanza en desarrollar la profesién y en
caso de hacerlo plantea un aprendizaje situado y de la practica, con desprecio hacia el
periodo académico.

Claramente emocional y “cristalizado” es el “dibujo de una cara sonriente” (la metafora
se ha hecho simbolo, emoticono) que se encuentra en dos ocasiones en la tabla 1. Se
asocia a la felicidad, a la alegria de ser maestra. En un caso se encuentra junto con un
“corazén” (otro sfimbolo/emoticono) explicado como el carifio que siente hacia los nifios
y en el otro junto al dibujo de una “pizarra con dibujos” (simbolo del aula) que
representa los conocimientos que hay que inculcar a los nifios. Por ello se ha incluido la
primera en la clase autorreferenciales y la segunda en conductista/transmisiva.
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Tabla 2. Metéforas personales en las estudiantes del grado de Educacién Infantil con respecto a la posibilidad de ensefiar ciencias en Educacién Infantil

CONDUCTISTA / TRANSMISIVA

COGNITIVA / CONSTRUCTIVISTA

SITUADA /
APRENDIZAJE SOCIAL

AUTORREFERENCIAL

e Apicultor que cuida, prepara a las abejas para
luego tener su fruto. La miel serfa la

gratificacién de haber educado y ensefado a tus

alumnos/as.

¢ Alquimista, hace mezclas, como experimentos
para sacar/obtener algo mejor

e Meteredlogo (sic), que estudia el tiempo y
prevee (sic) cambios climaticos (sic) (Asi es el
maestro pendiente de todo lo que pueda surgir
a sus alumnos/as, detectar problemas, etc.) 4°

¢ Dibujo: El planeta tierra entre signos de
interrogacién 1°

e La realidad del limonero con los limones como
de las calles con la gente o el pafs con la
naturaleza (ensefiarles todo lo relacionado con
lo que les rodea y lo que son) 8°

e Directora de orquesta (que ensefia la mayoria
de las cosas que se deben saber) 3°

¢ Dibujo: Un globo terrdqueo, un libro de
animales un matraz un esquema con los 7
grupos de alimentos (conocimientos bésicos
que imponer a un nifno) 1°

¢ Exploradora (porque descubrirfa muchas cosas
que ellos no saben) 1°

¢ Una lupa o unas gafas 1° (el
nifio/a es el que tiene que
descubrir su entorno y generar
sus propios conocimientos) 3°

e Lo esencial es invisible a los ojos
(el proceso de aprendizaje como
una etapa de ayuda en su
crecimiento personal) 8°

e Varita magica (Cada alumno es
diferente y debemos conocer su
esencia y sacar lo mejor de él,
respondiendo a sus necesidades)
4(0

® Pez en el agua (la ciencia es
una temadtica que me gusta y
considero que realizo una
buena trasposicién didactica
para que mis conocimientos
sobre ello calen en los nifios.
Ademas, en los casos en que no
conozca algunos contenidos
cientificos no me cuesta
entenderlos tras una buisqueda
de informacién) 4°

e E1 hombre pertenece a la tierra, la
tierra no pertenece al hombre (me
identifico con el respeto total y
absoluto por el entorno que vayamos a
explorar, fomentando una
retroalimentacién positiva que
favorezca todo de lo que aprendamos.
No somos el centro del mundo) 4°

¢ Guia en un mundo desconocido
dominado por los nimeros y las leyes
de la naturaleza

e Estrellas mirando otras estrellas 1° e Dibujo: un grano de arena en
una playa (No me veo
preparada para poder
explicarles ciencias, no me veo
con soltura) 4°

Fuente: Elaboraciéon propia.
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La metafora del “director de orquesta” aparece en este estudio en dos ocasiones, como
metafora general (tabla 1) y referida a la ensefianza de las ciencias (tabla 2). Responde a
una visién estereotipica de la educacién como control (Weber y Mitchell, 1996), en la
que el maestro esta enfrente de la clase diciendo lo que tiene que hacer, pero también
dirige hacia a un proceso situado y colectivo, la musica es responsabilidad de todos y
cada uno de los intérpretes de los distintos instrumentos, no del director ni del solista.
Las explicaciones de quienes enuncian la metifora conducen sin embargo a clasificarlas
en un caso en la categorfa cognitiva/constructivista (tabla 1) ya que aparece junto a la
metéfora del “jardinero y caja de lapiceros de colores” que identifica la educacién como
un proceso individualizado dirigido al desarrollo de las potencialidades tinicas de cada
estudiante. En el otro caso (tabla 2) estd asignada a la clase conductista/transmisiva.

Entre las metaforas recogidas en la tabla 2, se observa que la mayorfa del alumnado
asocia la ensefianza de la ciencia en Infantil con instrumental de laboratorio, imégenes de
la naturaleza o profesiones relacionadas (Estrellas mirando otras estrellas, grano de
arena, lupa o gafas, globo terrdqueo, libro de animales, matraz, apicultor, alquimista,
meteorélogo, pez en el agua...). Algunas de estas metaforas (Tierra entre signos de
interrogacién; el hombre pertenece a la Tierra, la Tierra no pertenece al hombre; lo
esencial es invisible a los 0jos) sugieren preocupacioén por la conservacién del planeta.

También encontramos la “varita magica”, metifora que se ha clasificado como
cognitivo/constructivista por la explicacién de quien la enuncia: cada alumno tiene unas
caracterfsticas y hay que sacar lo mejor de ellos. La explicacién es casi la misma que para
la “caja de pinturas de colores” y, sin embargo, la metdfora es muy diferente. “Varita
mégica” asociada a la ensefianza de las ciencias resulta llamativa. Es mas poética, asocia
ciencia con sorpresa, con descubrimiento, pero también asocia ciencia con algo que se
escapa a las capacidades de conocimiento general, lo que resulta negativo e inapropiado.

Una “varita magica” como metafora de una maestra de Educacién Infantil que trabaja las
ciencias en el aula puede estar transluciendo también la idea de que es necesario
transformar, mejorar, a los nifios. Lo mismo sucede con otra metafora que aparece en la
tabla 2: “alquimista”, clasificada como conductista/transmisiva.

La metafora “Guia en un mundo desconocido dominado por los niimeros y las leyes de la
naturaleza” es similar, aunque no exacta, a “Luz que gufa” recogida en la tabla 1 y
clasificada como cognitiva/constructivista. Sin embargo, aqui se ha clasificado como
situada/aprendizaje social porque aparece junto a “Estrellas mirando otras estrellas” y
parece indicar la idea de grupo que busca el conocimiento. Esta tltima metafora deja
traslucir emociones positivas respecto a la educacién cientifica como la ilusiéon de
descubrir, la bisqueda de la belleza y la admiracién por los nifos (estrellas).

En este grupo de metaforas encontramos el modismo “como pez en el agua” que expresa
conflanza en uno mismo, estar a gusto con lo que se hace, en este caso ensefiar ciencias.
Se ha incluido en la clase autorreferenciales del mismo modo que hacen Mellado et al.
quienes la identifican con las emociones de placer y sorpresa. En contraposicién
encontramos el dibujo que representa “un grano de arena en una playa” incluido en la
misma clase; la emocién que impulsa esta metidfora es negativa: la inseguridad, la
pequertiez, la falta de confianza en las capacidades de uno mismo.
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8.2. Metdforas y cursos de los estudiantes

Las tablas 8, 4 y 5 permiten hacer una comparacién entre los datos obtenidos en los
cuestionarios complementados respectivamente por el alumnado de primero, tercero y
cuarto del Grado de Educacién Infantil. Ademés de distribuir los datos por curso, estas
tablas incluyen datos socio-demograficos en una columna que hace referencia a la edad y
el sexo y otra a los estudios previos.

En estas tablas se observa una mayor diferencia entre los estudiantes de primer curso y
los de los otros dos. Las metaforas generales del alumnado de primer curso (tabla 3) son
todas muy emocionales y expresan ilusién y alegria por la tarea a emprender mas que el
cémo abordarlo. Muestran la vocacién del alumnado por la profesién para la que se estdn
formando. En los otros dos cursos la emocién no es siempre tan evidente y aparecen
metaforas de direccién, guia, cuidado y transformacién como “directora de orquesta, luz
que gufa o que alumbra, apicultor, madre, gallina, varita magica, alquimista, joyera...”

Al tener solo un alumno no es posible hacer un anélisis comparativo de las metéforas por
sexos. Sin embargo, parece oportuno senalar que las metaforas de este estudiante se han
incluido en la exigua clase situada/aprendizaje social. El bajo ntimero tampoco nos
permite extraer conclusiones sobre la importancia de la formacién previa en este
alumnado que es en el que podria tener mayor peso.

Tabla 8. Metéforas personales encontradas entre el alumnado de primer curso del Grado
de Educacién Infantil

EDAD /SEXO ESTUDIOS METAFORA METAFORA SOBRE LA EDUCACION
PREVIOS GENERAL CIENTIFICA
Guia en un mundo desconocido
Una banda de .
. . dominado por los ntimeros vy las
20/M Bachillerato gorriones y yo uno p y
As leyes de la naturaleza
: Estrellas mirando otras estrellas
Jardinera
19/H Bachillerato CC ~ Escultura Exploradora
Payaso
. Carita sonriente
Bachillerat . ., . . .
20/H @j;ialleira 0 CC (diversioén) y Dibujo: La Tierra entre signos de
i{umar{igades corazoén (amor, interrogacién
carifo)
. Una c sonrient O ) .
Bachillerato CC ha cara sonriente Dibujo: Un globo terrdqueo, un libro
18/H Sociales y J una pizarra con de animales un matraz un esquema
. un dibujo de un sol .
Humanidades con los 7 grupos de alimentos

Yy una casa

Fuente: Elaboracién propia.

Los estudiantes de tercero (tabla 4) aportan metéforas similares a las de cuarto (tabla 5)
en cuanto al lenguaje y a como se clasifican. Sin embargo, el alumnado de tercer curso no
ha pasado atn por el Practicum ni por la asignatura de Did4ctica de las ciencias. Por lo
que parece que, al menos el primer periodo de practicas cursado por los estudiantes de
cuarto curso participantes en este estudio, no ejerce tanta influencia en las metaforas
personales como sefialan otros trabajos (Leavy, McSorley y Boté, 2007; Russell y
Hrycenko, 2006), posiblemente porque durante dicho periodo el alumnado no ha
analizado sus concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, no ha reflexionado sobre
sus metaforas poniéndolas en contraste con los modelos de ensefianza que se quieren
implementar. Este hecho también puede ser explicado por la fuerte influencia de las
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maestras y maestros tutores (Sanmarti, 2005) y la vulnerabilidad de los maestros en

formacién durante esta etapa que puede generarles ansiedad e inseguridad
desencadenantes de modelos de ensefianza conductistas como apuntan Mellado et al.

(2011) y también Weber y Mitchell (1996).

Tabla 4. Metaforas personales encontradas entre el alumnado de tercer curso del Grado
de Educacién Infantil

EsTUDIOS . METAFORA SOBRE
EDAD/SEXO METAFORA GENERAL 4 .
PREVIOS EDUCACION CIENTIFICA
Bachillerato . .
22/H humanidades Luz, que gufa Una lupa o unas gafas
Bachillerato CC . Lo esencial es invisible a
20/H Jardinero .
de la salud los ojos
Técnico Superior ~ Madre de todos y cada uno
24/H de Educacién Cuerda para amarrarse Directora de orquesta
Infantil Manos que empujan el columpio
Un animal alertado por su presa
Bachillerato CC con esperanzas e ilusién ya que
26/H Sociales sabe que tras las rocas aparecera  No aporta metafora

FP Técnico E.I. un sitio seguro y lleno de

posibilidades

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 5. Metaforas personales encontradas entre el alumnado de cuarto curso del Grado

de Educacion Infantil

METAFORA SOBRE LA
EDAD/SEXO ESTUDIOS PREVIOS METAFORA GENERAL .
EDUCACION CIENTIFICA
90/H Bac.hillerato CC Lu?.que debe alumbrar Varita mégica
Sociales Brjula
. Dibujo L st .
Bachillerato CC de 1oujo La macstra El hombre pertenece a la tierra,
21/H muestra el plano a un .
la Salud o la tierra no pertenece al hombre
grupo de nifios
03/H Bac.hillerato CcC Una pAgina en blanco No qe, pero ensefianza activa y
Sociales participativa
03/H Técnic(? /Superior- de  Una gallina con sus Pez en el agua
Educacién Infantil polluelos
Apicultor que cuida, prepara a las
Caja de lapiceros de abejas para luego tener su fruto
colores Alquimista, hace mezclas, como
07/H Bachillerato CC Jardinera que cuida y riega  experimentos para sacar/obtener
Sociales las flores algo mejor
Directora de una pequeiia ~ Meteredlogo (sic), que estudia el
orquesta tiempo y prevee (sic) cambios
climéticos (sic).
o7/H Técnico Superior de  Dibujo mujer sonriente Dibujo un grano de arena en una

Educacién Infantil

rodeada de joyas

playa

Fuente: Elaboracién propia.

8.8. Metdforas y formacion previa

Las tdltimas tablas (tablas 6, 7 y 8) organizan las metaforas en funcién de los estudios
previos realizados por el alumnado del grado. Incluyen dos columnas de datos
complementarios, curso que realizan, edad y sexo. La tabla 6 presenta el grupo mads
numeroso que corresponde al alumnado proveniente del bachillerato en ciencias sociales.
La tabla 7 recoge las metaforas de las tnicas dos estudiantes que proceden del
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bachillerato de ciencias, a este grupo hemos sumado otra estudiante procedente de
ciencias de la salud. La tabla 8 recoge los datos del alumnado que posee el titulo de
Técnico Superior de Educacién Infantil (TSEI). Una alumna especifica haber cursado
ademas el bachillerato de ciencias sociales por lo que sus metéforas estdn incluidas en
ambas (tablas 6 y 8). Las metdforas del tnico alumno del estudio no se incluyen en
ninguna de las tablas puesto que, como puede verse en la tabla 3, no especifica que
modalidad de bachillerato ha cursado.

Tabla 6. Metaforas encontradas entre el alumnado que habfa cursado la opcién de
Bachillerato en ciencias Sociales

METAFORA SOBRE LA EDUCACION

METAFORA GENERAL .
CIENTIFICA

CURSO EDAD/SEXO

Carita sonriente (diversién) y

Dibujo: El planeta tierra entre signos

1° 20/H . L . s
corazon (amor, carifio) de interrogacion
Dibujo: Una cara sonriente y Un globo terraqueo, un libro de
1° 18/H Una pizarra con un dibujo de animales un matraz un esquema con
un sol y una casa los 7 grupos de alimentos
Un animal alertado por su
presa con esperanzas e ilusiéon
8° 26/H ya que sabe que tras las rocas No aporta metéfora
aparecerd un sitio seguro y
lleno de posibilidades
Luz que debe alumbrar . L.
4° 22/H p 4 Varita magica
Brijula
L. No sé, pero ensefianza activa
4° 23/H Una pégina en blanco ' per y
participativa
Apicultor que cuida, prepara a las
. . abejas para luego tener su fruto
Caja de lapiceros de colores )45 b &
. . . Alquimista, hace mezclas, como
Jardinera que cuida y riega las experimentos para sacar/obtener algo
4° 27/H flores P P g
. . mejor
Directora de una pequena , . .
Meteredlogo (sic), que estudia el
orquesta

tiempo y prevee (sic) cambios
climéticos (sic).

Fuente: Elaboracién propia.

Las diferencias entre los grupos son pequefias. Unicamente es destacable que los dos
Unicos casos que no proponen metafora respecto a ensefiar ciencias provenfan del
bachillerato en ciencias sociales.

Tabla 7. Metaforas encontradas entre el alumnado que habfa cursado Bachillerato en
ciencias o en ciencias de la Salud

METAFORA SOBRE LA EDUCACION

METAFORA GENERAL .
CIENTIFICA

CURSO EDAD/SEXO

Dibujo La maestra muestra un  El hombre pertenece a la Tierra, la

4° 21/H i :
plano a un grupo de nifios Tierra no pertenece al hombre
3° 20/H Jardinero Lo esencial es invisible a los ojos
Jardi 1t
1° 19/H arenerd, eseuitura Exploradora
Payaso

Fuente: Elaboracién propia.

Los tres casos de bachillerato de ciencias y ciencias de la salud (tabla 7) presentan, tanto
para la educacién en general como para las ciencias en particular, la idea de exploracién,
y proteccién de la naturaleza, dos de ellos recogen la metafora del “jardinero” clasificada
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en un caso como constructivista y en otro como transmisiva. No aparece ni “la luz que
gufa ni la directora de orquesta”.

Tabla 8. Metaforas encontradas entre el alumnado titulado previamente como Técnico
Superior de Educacién Infantil

METAFORA SOBRE LA

CURSO EDAD/SEXO METAFORA GENERAL i
EDUCACION CIENTIFICA

Madre de todos y cada uno
3° 24/H Cuerda para amarrarse Directora de orquesta
Manos que empujan el columpio

Un animal alertado por su presa con
esperanzas e ilusioén ya que sabe que tras las

3° 26/H , s No aporta metafora
rocas aparecera un sitio seguro y lleno de
posibilidades

4° 23/H Una gallina con sus polluelos Pez en el agua

4° 27/H Dibujo mujer rodeada de joyas Dibujo un grano de

arena en una playa

Fuente: Elaboracién propia.

Resulta también significativo que las metéforas de proteccién (gallina con los polluelos,
madre, cuerda para amarrarse) solo aparezcan emitidas por dos personas con el titulo de
Técnico Superior en Educaciéon Infantil (tabla 8) lo cual es coherente con la idea
socialmente méas extendida del primer ciclo de Educacién Infantil como basicamente
asistencial; de hecho popularmente los centros donde se desarrolla el primer ciclo
reciben el nombre de guarderias.

4., Conclusiones

A la hora de valorar estas conclusiones, hay que tener en cuenta las limitaciones de este
estudio, derivadas del escaso niimero de estudiantes participantes (14). No obstante, este
nimero de participantes encuentra su correlato en los participantes en otras
investigaciones, como las de Bullough y Bullough y Stokes ya citadas, que se realizan
con 3 y 22 estudiantes, respectivamente.

Las metaforas personales que utilizan para identificarse los estudiantes de distintos
cursos del grado de E. Infantil no son tan diferentes antes y después de su paso por las
aulas durante el desarrollo del Practicum como entre el alumnado de primero y el de
cursos mas avanzados. Esto muestra que al menos el primer periodo de précticas no
ejerce tanta influencia en las metéforas personales como el conjunto de asignaturas
cursadas. Por su parte, la formacién previa de las estudiantes parece influir de manera
moderada en la eleccién de metéforas personales.

Dado el importante papel de las metéforas en el desarrollo profesional del profesorado
que han mostrado los diversos estudios citados con anterioridad en este trabajo y vistas
las pocas diferencias que aparecen entre las metédforas del alumnado que ha cursado el
Practicum y el que no lo ha hecho, se propone la utilizacién de esta herramienta en los
seminarios de seguimiento del Practicum; de forma que se estimule en el alumnado el
contraste entre sus metaforas, su propio discurso teérico y el peso de la influencia de
maestras y maestros tutores. Con ello se espera lograr un mayor desarrollo del
pensamiento reflexivo y el desarrollo profesional del profesorado en formacién.
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Puede afirmarse que el contenido a abordar en el aula —ciencias- produce un cambio de
metafora personal en el futuro profesorado. Las metéforas son diferentes en cuanto al
lenguaje empleado, se eligen mas imagenes o ideas asociadas a contenidos o actividades
cientificas. Ademds se observa un porcentaje mayor de metédforas situadas/aprendizaje
social en el grupo de metiforas sobre ensefianza de las ciencias. Se emplean mads
metaforas emocionales que expresan emociones tanto positivas como negativas. Esto
tltimo también sucede con las metdforas generales pero en menor proporcién. También
se produce algtn caso de bloqueo al plantearse la eleccién de metafora.

Debido a las metaforas que muestran emociones negativas y la desconfianza en las
capacidades encontradas fundamentalmente en el alumnado del dltimo curso, se propone
incidir a lo largo del grado desde las distintas asignaturas en el desarrollo de la
conflanza y la ilusién por desempefiar la profesién en la que se estan formando y a la que
accedieron por vocacién.

Las metéforas personales propuestas evidencian lo que se considera una debilidad
formativa: el modelo educativo mayoritario es el conductista/transmisivo dados los
porcentajes que encontramos (89.13%/47.06%; el primer nimero corresponde al grupo
de metaforas generales y el segundo al grupo de metaforas referidas a la ensefianza de
las ciencias). Sin embargo, consideramos positivo que estos porcentajes sean menores
que los encontrados en estudios realizados con profesorado en formacién de nuestro
mismo entorno socio-cultural de otros niveles educativos -ensefianza secundaria-
(Mellado, Bermejo, Fajardo, y Luengo, 2013).

Como puntos fuertes de las metéforas personales que utiliza el alumnado de distintos
cursos para definirse se destaca el porcentaje considerablemente alto de metaforas que
responden a concepciones educativas mds aceptadas en la  actualidad:
cognitivas/constructivistas (34.78% / 23.53%) y situadas/aprendizaje social (8.7% /
17.64%) y el gran nimero de metéforas que expresan emociones positivas hacia la labor
docente.

Agradecimientos: Los autores de este trabajo quieren agradecer expresamente la
colaboracién totalmente desinteresada del alumnado del grado de Educacién Infantil y
de la Dra. Dfia. Cristina Gil Puente.
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Introduccion

Las TIC proporcionan nuevas oportunidades a cualquier &mbito de la sociedad, siendo la
educacién una de las dreas donde mdas perspectivas se crean (De Moya, Herndndez,
Hernandez y Cézar, 2011). La mera introduccién de sistemas informaticos en las aulas
no implica necesariamente la utilizacién de las TIC desde nuevos modelos pedagégicos.
Siguiendo a Avila y Tello (2004, p. 179) “la sociedad actual demanda cambios en los
sistemas educativos, que promuevan experiencias innovadoras en los procesos de

ensenanza-aprendizaje apoyados en las TIC”.

El trabajo que se presenta se encuadra dentro de las lineas de investigacién en medios de
ensefianza que han ido surgiendo en los tltimos afios (Aguaded y Tirado, 2008; Area,
2010; Diez, 2012; Pérez, Aguaded y Fandos, 2009) en las que se estudian los procesos de

integracién en los contextos de ensefianza- aprendizaje.

Tras llevar a cabo una revisién de literatura, cientifica y normativa, sobre la
implantacién de las TIC en los centros educativos, se han identificado como dimensiones
objeto de estudio, las siguientes: Equipamiento y Recursos Humanos, Formacion, Papel
del Coordinador/a, Uso docente de las TIC, Resultados y Seguimiento.

Respecto a la dimensién de Equipamiento y Recursos Humanos, se entiende por esta los
recursos materiales y/o digitales necesarios para la implantacién de las TIC en los
centros educativos, entre los que se destacan los equipos informaticos, pizarras digitales,
libros digitales, etc. En este sentido sobre la integraciéon de las TIC son muchos los
informes e investigaciones existentes (Cebrian, Ruiz y Rodriguez, 2007; Gonzélez,
Espuny, De Cid y Gisbert, 2012; Marchesi y Martin, 2003; Pérez y Sola, 2006), en los
que se pone de relieve la fuerte inversiéon que desde las administraciones educativas se
realiza para la dotacién y adaptacién tecnolégica de los centros educativos, lo cual no
repercute en los procesos de ensefianza y aprendizaje desarrollados en la practica
docente que mantienen paradigmas pedagégicos tradicionales (Area, 2008).

Incidiendo en el d4mbito de la Formacién, ésta se entiende como aquella recibida por
parte de los docentes respecto al conocimiento, manejo y aplicacién de los recursos
digitales, asf como en el uso didactico de los mismos. La literatura consultada sefiala que
la escasa formacién del profesorado en el manejo de las TIC es uno de los principales
motivos que dificultan e impiden el uso de las mismas en las clases (Hinojo y Fernandez,
2002; Ruiz, Gutiérrez, Palacios y Torrego, 2010).

Otro de los aspectos que se destaca es el Papel del Coordinador/a, reveldndose como uno
de los elementos claves en los procesos de integracién de las TIC, tanto en sus funciones
de asesoramiento técnico, como de orientaciones pedagégicas (Garrido, Ferndndez y
Sosa, 2008; Rodriguez y Pozuelos, 2009; Ruiz, 2007). Otros estudios, relacionados con la
coordinaciéon TIC en los centros de infantil y primaria, destacan la importancia de su
papel de liderazgo, planificacién, organizacién y apoyo a las précticas TIC (Herndndez,
Castro y Vega, 2011).

Por otra parte, el estudio plantea la dimensién de Uso docente de las TIC, dando cuenta
de sus utilidades en relacién a la gestién o como recurso did4ctico, viéndose éste influido

por la existencia de variables asociadas explicativas de su uso (De Pablos, Colds y
onzélez ; asi pues, los centros educativos estdn condicionados no sélo por
G lez, 2010); as s, los tros educativos est d dos s6l
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factores estructurales y recursos, sino también por las actitudes, concepciones y
destrezas del profesorado (Area, 2009, p. 43).

Otra de las dimensiones subrayadas en la revisién de literatura hace referencia a los
Resultados producidos en el aula al usar las TIC como recursos didécticos, entendidos
estos como la contribucién que las TIC provocan a los procesos de formacién del
alumnado y su aportacién al cambio metodolégico.

En este sentido, con respecto a los cambios metodolégicos, Aguaded, Pérez y Fandos
(2010, p. 311) afirman que:

Los procesos de ensefianza-aprendizaje se han modificado porque las clases se vuelven mds
activas y participativas facilitando el aprendizaje auténomo de los alumnos, generdndose
otras habilidades: reflexion, colaboracion, sistemas de biisqueda, mayor autonomia en la
biisqueda y tratamiento de la informacion. ..
Respecto al Seguimiento se pretende valorar la actualizacién de los recursos y la
evaluaciéon del desarrollo del proyecto, por medio de una adecuada supervisiéon del
mismo en el centro educativo, por parte de las administraciones competentes en la
materia.

La incorporacién de las TIC a la educacién, entendida por muchos autores como un
proceso de innovacién (Ortiz, Ortega y Pefiaherrera, 2012), conlleva una reflexién sobre
la préactica que ha sido articulada por diferentes agentes, externos e internos, en un
proceso de seguimiento, asesoramiento, evaluacién y mejora de los proyectos TIC en los
centros educativos participantes (Aguaded et al., 2010).

Para llevar a cabo la siguiente investigacién se ha optado por un estudio de indole
cuantitativa, utilizando para ello dos cuestionarios de tipo Likert, uno dirigido al
profesorado y otro al alumnado. En dichos cuestionarios se recogen las dimensiones
anteriormente argumentadas. A continuacién se explica el disefio seguido asi como los
principales resultados obtenidos.

2. Método

2.1. Objetivos

Los objetivos de esta investigacién se orientan a obtener una visién general sobre la
opinién del profesorado y alumnado en los procesos de implantacién, uso y resultados de
las TIC. Concretamente los objetivos de esta investigacién son:

e Conocer en qué medida el profesorado realiza las acciones que se plantean en el
cuestionario para el uso de las TIC.

e Detectar posibles necesidades que obstaculicen la implantacién y uso de las
TIC en el centro.

e Analizar las relaciones existentes entre los resultados alcanzados por el centro
tras la incorporacién de las TIC y el uso que el profesorado hace de estas.

2.2. Muestra

En el estudio de caso que se presenta son coincidentes poblacién y muestra, aunque esta
ultima soporta la mortandad de algunos intervinientes por razones de atencién
individualizada en el momento de la recogida de datos y ausencia por motivos
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personales, con un total de 8 sujetos. Se examiné el caso de un colegio publico de
Educacién Infantil y Primaria de Huelva capital, Andalucfa. La muestra estd compuesta
por 296 alumnos/as de 3°, 4°, 5° y 6° curso de Educaciéon Primaria y 38 maestros/as
pertenecientes al mismo centro. Para la seleccién de la muestra se ha utilizado un
muestreo deliberado, tipico de las investigaciones interpretativas que de acuerdo con
Buendfa, Col4ds y Hernéndez, (1998) consiste en seleccionar la muestra de forma
deliberada, porque los sujetos poseen las caracteristicas necesarias para la investigacién.
En este caso el criterio adoptado para la seleccién de la muestra ha sido la participacion,
del alumnado y del profesorado, en el proyecto Escuela TIC 2.0.

2.8. Instrumentos de recogida de informacién

Para la recogida de datos se diseflan dos cuestionarios, uno dirigido al profesorado y
otro al alumnado. Los cuestionarios solicitan la informacién a través de una escala tipo
Likert con valores comprendidos entre 1 y 5, siendo 1 “nada”, 2 “algo”, 3 “bastante”, 4
“mucho” y 5 “no sabe/no contesta”. Estos valores hacen referencia a la frecuencia con la
que se realizan cada una de las acciones propuestas.

v' El cuestionario dirigido al profesorado se conforma con las siguientes
dimensiones: Equipamiento y Recursos Humanos, Formacién, Coordinador/a,
Uso, Opinién, Resultados (Contribucién de las TIC) y Seguimiento (tabla 2).

v" El cuestionario dirigido al alumnado se forma con las siguientes dimensiones:
Uso, Opinién y Resultados (Contribucién de las TIC) (tabla 3).

2.4. Validez interna de los instrumentos

Para obtener el indice de fiabilidad de los instrumentos se aplicé el test de Alfa de
Cronbach y el procedimiento de dos mitades. Los resultados se muestran en la tabla 1.

Tabla 1. [ndice de fiabilidad

ALFA DE PROCEDIMIENTO DE DOS N° DE
CUESTIONARIOS
CRONBACH MITADES ELEMENTOS
Profesorado 0,881 0,866 60
Alumnado 0,818 0,730 25

Fuente: Elaboracién propia.

Los altos indices de fiabilidad obtenidos, vienen a validar el uso del instrumento para la
recoleccién de los datos.

Las dimensiones que se han estudiado en cada uno de los cuestionarios se presentan en
la siguiente tabla 2, asi como el nimero de item que compone cada dimensién,
obteniendo el Alfa de Cronbach y procedimiento de dos mitades para cada una de ellas:
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Tabla 2. Dimensiones profesorado

FIABILIDAD

DIMENSION DEFINICION Alfa de Procedimiento N°de
Cronbach de dos mitades elementos

Valoracién que hace el profesorado
sobre los recursos materiales y/o
digitales necesarios para la
implantacién del Plan 2.0.

Equipamiento y
Recursos
Humanos

0,525 0,512 7

Tipo de formacién recibida
respecto al conocimiento, manejo y
Formacién aplicacién de los recursos digitales 0,767 0,777 10
asi como en el uso didactico de los
mismos.

Principales funciones que
desempenia el coordinador/a
respecto al asesoramiento técnico y
las orientaciones pedagdgicas que
ofrece al personal del centro
educativo.

Coordinador/a 0,854 0,813 6

Distintas utilidades que pueden
tener las TIC en el ambito
educativo por parte del docente, ya
sea como gestién, como recurso
didactico o como centro
metodoldgico.

Uso 0,907 0,916 20

Se analiza el pensamiento,
creencias del profesorado sobre las
TIC en los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

Opinién 0,568 1 3

Se plantea la contribucién de las
TIC ala mejora de los procesos de
formacién del alumnado y su
aportacién al cambio metodoldgico.

Resultados

(Contribucién
de las TIC)

0,884 0,756 10

Se pretende valorar la actualizacién
Seguimiento de los recursos y la evaluacién del 0,849 0,765 4
desarrollo del proyecto.

Fuente: Elaboracién propia.

2.5. Andlisis de datos

Para el tratamiento de los datos recogidos en ambos cuestionarios (profesorado y
alumnado), se ha recurrido a la estadistica descriptiva, por un lado se han hallado las
medias y desviaciones tipicas en cada variable y, por otro, se realiza un anélisis bivariado
a través del contraste estadistico X? (Chi-cuadrado), cuyo cédlculo permite afirmar las
asoclaciones entre variables. El programa utilizado para ambos analisis ha sido el SPSS
v. 17.0.

3. Resultados

3.1. Andlisis descriptivo

La intenciéon de este andlisis es dar respuesta a los objetivos de la investigacién
planteados.

A continuacién se presentan los resultados obtenidos en los cuestionarios Opinién del
profesorado y alumnado sobre la implantacién, uso y resultados de las TIC en Educacién
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Primaria, que se analizan a través de la media y desviacién tipica obtenidas en cada
variable, segtin las dimensiones establecidas.

Tabla 3. Dimensiones alumnado

FIABILIDAD
DIMENSION DEFINICION Alfa de Procedimiento N°de
Cronbach de dos mitades elementos

Distintas utilidades que pueden
tener las TIC en el 4mbito _ .
Uso ‘ 0,723 0,671 16
educativo por parte del
alumnado.
Se analiza el pensamiento,

creencias del alumnado sobre las

Opinién TIC en los procesos de 0,350 0,83 *
ensefnanza-aprendizaje.
Se plantea la contribucién de las
Resultados TIC a la mejora de los procesos
(Contribucién  de formacioén del alumnado y su 0,850 0,657 5
de las TIC) aportacién al cambio

metodol6gico.

Fuente: Elaboracién propia.

8.1.1. Equipamiento y recursos humanos

A continuacién, se presentan los datos referidos a la valoracién que hace el profesorado y
el alumnado sobre los recursos necesarios para la implantacién del Plan 2.0 (tabla 4).
Entre los recursos materiales y/o digitales se contabilizan los equipos informéticos,
pizarras digitales, libros digitales, etc. y entre los recursos humanos se encuentran el/la
coordinador/a, grupo de trabajo, etc.

Para todas las dreas de esta dimensién se han obtenido medias altas, destacando que
todas las variables tienen el mayor porcentaje de las frecuencias obtenidas en torno a las
respuestas “Algo” y “Bastante”.

La variable que refleja mas uniformidad en las opiniones emitidas por el profesorado es

la referida a “Se cuenta con un coordinador/a del proyecto TIC”.

Tabla 4. Variables relativas al equipamiento y recursos humanos

ITEMS MEDIA DT

Se ha dotado a los centros con programas y materiales educativos en soporte

e o 3,18 1,18
informatico

Se cuenta con equipos informaticos 2,97 0,75
Se cuenta con pizarra digital 2,92 0,91
Se cuenta con libros digitales 3 1,18
El centro cuenta con equipamiento suficiente para el uso de las TIC 3,02 0,97
Se cuenta con un coordinador/a del proyecto TIC 3,78 0,41
Se cuenta con un equipo humano de trabajo para el proyecto TIC 3,15 1

Fuente: Elaboracién propia.

38.1.2. Formacién

En esta dimensién se pretende analizar el tipo de formacién recibida respecto al
conocimiento, manejo y aplicacién de los recursos digitales, asi como en el uso didéctico
de los mismos.
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La mayoria de las respuestas obtenidas giran en torno a “Algo y Bastante” (tabla 5). En
la variable “se ha formado en disefio de paginas web”, se encuentra la puntuacién més
baja obtenida para esta dimensién, ademas de una desviacién tipica bastante elevada, lo
que implica mayor diversidad de respuestas.

Tabla 5. Formacién docente en nuevas tecnologias y uso pedagégico de las TIC

ITEMS MEDIA DT
¢Ha participado en actividades formativas en TIC? 3,26 1,17
Se ha formado en utilizacién de internet 2,71 1,13
Se ha formado en la produccién de material multimedia 2,28 1,11
Se ha formado en disefio de paginas web 1,73 1,20
Se ha formado en métodos didacticos para la utilizacién de las TIC 2,18 1,11
Se ha formado en pizarras digitales 2,50 1,10
¢Contintia formandose en el uso de las TIC? 2,34 0,96
¢Se forma en su centro escolar? 2,67 0,97
En qué medida la formacién recibida le ha servido para mejorar el uso de las
278 0,99
TIC en el aula
Grado de satisfaccién con la formacion recibida en TIC 2,89 0,95

Fuente: Elaboracién propia.

3.1.8. Papel del coordinador/a

En esta dimensiéon se presentan los datos obtenidos de la valoracién que los
profesores/as del centro hacen de las principales funciones que desempena el
coordinador/a respecto al asesoramiento técnico y las orientaciones pedagdgicas que
ofrece al personal del centro educativo (tabla 6).

Se ha obtenido una media alta en todas las variables; la desviacién tipica no supera en
ningun caso el 1; por lo tanto, existe cierto consenso respecto al papel del coordinador/a
del proyecto TIC. Las respuestas mayoritarias han sido “Bastante”.

3.1.4. Uso

En cuanto al uso, se analizan las distintas utilidades que pueden tener las TIC en el
ambito educativo por parte del docente, ya sea como gestién o como recurso didactico.
Por otro lado, se enfrentan los resultados obtenidos del uso que hace el profesorado con
las TIC a los resultados conseguidos referente al uso que hace el alumnado.

Tabla 6. Papel del coordinador/a

ITEMS MEDIA DT
La eleccién del coordinador coordinadora ha sido acertada 3,84 0,54
Ofrece asistencia técnica para el funcionamiento de los equipos 8,67 0,55
Orienta pedagdgicamente en el uso de las TIC 3,62 0,64
Asesora en métodos innovadores para la docencia con TIC 3,31 0,87
Fomenta el uso de las TIC 3,50 0,68
Dinamiza grupos de trabajo 3,36 0,78

Fuente: Elaboracién propia.

En general, las respuestas obtenidas en esta dimensién (tablas 7 y 8) giran en torno a
“Algo” y “Bastante”, exceptuando las variables “Valore el uso de las Wikis” y “Valore el
uso de los Chats”, cuyas respuestas mayoritarias son “Nada”.
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Tabla 7. Uso de las TIC en el profesorado

ITEMS MEDIA DT
Frecuencia con la que utiliza las TIC en sus clases 2,73 0,94
Utiliza las TIC para reforzar el aprendizaje 2,68 0,87
Utiliza las TIC para encontrar informacién 3,07 0,96
Utiliza las TIC para fomentar el trabajo de indagacién del alumnado (webquest o 913 104
caza del tesoro) e ’
Utiliza las TIC para fomentar el trabajo cooperativo del alumnado 2,23 0,94
Utiliza las TIC como herramienta de consulta 3,13 1,06
Utiliza las TIC para presentar informacién/trabajos 2,84 0,91
Utiliza las TIC para la realizacién de actividades de ejercitacién y préctica 965 0.97
(puzles, cuentos web, juegos de asociacion...) o ’
Planifica el uso de las TIC en su programacién didéctica (objetivos, contenidos,

.. 2,44 0,92
actividades, etc.) ’ ’
Disenia algtn tipo de material en relacién a las TIC 2,92 1,56
Valore el uso de los Blogs 2,565 1,20
Valore el uso de las Wikis 1,97 1,47
Valore el uso de los Chats 1,94 1,45
Valore el uso de las Web de alumnos 2,07 1,45
Valore el uso de los foros 2,18 1,46
Valore el uso de emails 2,68 1,31
Valore el uso de envio de trabajo 2,21 1,87
Valore el uso de videos online (youTube, etc.) 2,78 1,14
Valore el uso de Busqueda/consulta 3,02 1,12
Valore el uso de Software educativos (Jclic, pipo, webquest, caza del tesoro, etc.) 2,62 1,26
Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 8. Uso de las TIC en el alumnado

ITEMS MEDIA DT
En clase se utilizan los ordenadores para ayudarte en las tareas... 2,00 0,48
En clase se utilizan las TIC para trabajar los temas 2,84 0,81
En clase se utilizan los ordenadores para buscar informacién 2,21 0,88
En clase el maestro/a explica a través de la pizarra digital 2,58 0,90
En clase se trabaja con webquests o cazas del tesoro 1,87 0,49
En clase se utilizan los ordenadores para trabajar en grupo 1,51 0,62
En clase se utilizan los ordenadores para que los alumnos/as presenten sus 187 0.65
trabajos ’ ’
En clase se utilizan las TIC para la realizacién de actividades (puzzles, 909 0.67
cuentos web, juegos, etc.) ’ ’
En clase utilizas los Blogs para tu aprendizaje 2,19 0,96
En clase utilizas las Wikis para tu aprendizaje 1,09 0,34
Utilizas los Chats para realizar las tareas 1,02 0,20
Utilizas los Foros para las tareas de clase, para trabajar en grupo, etc. 1,09 0,38
Utilizas los E-mail (correo electrénico) para las tareas de clase 1,26 0,68
Utilizas el ordenador para enviar trabajos al maestro/a 1,26 0,69
Utilizas los videos online (youTube, etc. para las tareas de clase 2,06 0,88
Utilizas los programas informaticos (JClic, PIPO, webquest, Caza del tesoro, | 49 0.58

etc. para las tareas de clase

Fuente: Elaboracién propia.

Si se comparan los resultados obtenidos por el profesorado con los resultados obtenidos

del alumnado, se observan diferencias de modalidad de respuestas referente a las

siguientes variables: el alumnado manifiesta que en clase no se trabaja con webquests o

cazas del tesoro, no se utilizan los ordenadores para trabajar en grupo; no se utilizan los

ordenadores para que los alumnos/as presenten sus trabajos; no se utilizan los Foros

para las tareas de clase, ni para trabajar en grupo; no se utilizan los E-mail (correo
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electrénico) para las tareas de clase; no se utiliza el ordenador para enviar trabajos al
maestro/a y no se utilizan los programas informaticos para las tareas de clase.
Respuestas opuestas a las que ofrece el profesorado que manifiesta la utilizaciéon de las
acciones anteriormente empleadas.

Las variables cuyas respuestas coinciden tanto por parte del profesorado como del
alumnado en la no utilizacién de estas acciones son: “En clase utilizas las Wikis para tu

aprendizaje” y “Utilizas los Chats para realizar las tareas”.
3.1.5. Opinién

En general, las respuestas obtenidas del profesorado, giran en torno a “Algo” y
“Bastante” (tabla 9). Es decir, el profesorado manifiesta que las TIC son apropiadas para
el desarrollo de las areas de conocimiento y, ademds, sirven para mejorar la calidad de la
ensenanza.

Tabla 9. Opinién profesorado

ITEMS MEDIA DT
Las TIC suponen mas trabajo 2,68 0,90
Las TIC son apropiadas para el desarrollo de las areas de conocimiento 3,21 0,70
Las TIC sirven para mejorar la calidad de la ensefianza 3,21 0,70

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto a la opinién del alumnado (tabla 10) se han obtenido puntuaciones bajas en las
variables “A través de las TIC me comunico con el maestro/a” y “Con las TIC me
comunico con mis compafieros/as”. En general el alumnado manifiesta que le gustan
mas las clases con las TIC y que ademads con éstas se trabaja de manera diferente.

Tabla 10. Opinién alumnado

ITEMS MEDIA DT
A través de las TIC me comunico con el maestro/a 1,36 0,74
Con las TIC me comunico con mis compafieros/as 1,91 1,05
Me gustan mds las clases con las TIC 3,71 0,66
Con las TIC se trabaja de manera diferente 3,27 0,83

Fuente: Elaboracién propia.

3.1.6. Resultados/contribucién de las tic.

Se plantea la contribucién de las TIC a la mejora de los procesos de formacién del
alumnado y su aportacién al cambio metodolégico. Se analiza a partir de las respuestas
obtenidas tanto del profesorado como del alumnado (tablas 11 y 12).

En términos generales, el profesorado manifiesta que se ha mejorado la participacién del
alumnado, que las TIC han ayudado a mejorar el trabajo cooperativo, que inicia el
trabajo investigativo, que mejora la comunicacién entre el profesorado y el alumnado,
que se han mejorado los resultados académicos, que el alumnado se implica mads, se
muestra mas motivado y que las TIC fomentan el trabajo auténomo. Por otro lado, el
protfesorado expresa que la presencia de las TIC en el aula ha generado algtin cambio en
la metodologia.

Respecto a las respuestas obtenidas del alumnado, en esta dimension, éstas son menos
optimistas (tabla 12), ubicindose en torno a “Algo” las respuestas de las siguientes
variables: “Las TIC ayudan a participar en clase”, “Las TIC ayudan a participar en el
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grupo-clase”, “Las TIC ayudan a mejorar los trabajos”, “Las TIC ayudan a sacar mejores
notas” y “Las TIC ayudan a trabajar solo/a”.

Tabla 11. Resultados segtn opinién del profesorado

ITEMS MEDIA DT

Se ha mejorado la participacién del alumnado, las clases son mas activas y 307 0.96
participativas ’ ’
Las TIC han ayudado a mejorar el trabajo cooperativo 2,92 1,12
Las TIC inician en el trabajo investigativo 2,92 1,02
Las TIC han mejorado la comunicacién entre profesorado y alumnado 2,63 1,02
Las TIC han mejorado la comunicacién entre el alumnado 2,78 1,22
Las TIC han mejorado los resultados académicos 3,00 1,31
Con las TIC el alumnado se implica més en clase 2,78 0,87
Con las TIC el alumnado se muestra més motivado 3,18 0,76
Las TIC fomentan el aprendizaje auténomo del alumnado 3,00 0,90
Valore en qué medida la presencia de los ordenadores en el aula ha generado 518 113
algiin cambio en su metodologia ” Y
Fuente: Elaboracién propia.
Tabla 12. Resultados segtin opinién del alumnado

ITEMS MEDIA DT
Las TIC ayudan a participar en clase 2,71 0,98
Las TIC ayudan a participar en el grupo-clase 2,40 0,93
Las TIC ayudan a mejorar los trabajos 2,62 0,91
Las TIC me ayudan a sacar mejores notas 2,36 1,00
Las TIC me ayudan a trabajar solo/a 2,05 1,01

Fuente: Elaboracién propia.

De estos resultados se puede interpretar diferentes niveles de percepcién a la hora de
valorar los efectos de las TIC en los procesos de ensefianza aprendizaje.

8.1.7. Seguimiento

Con esta dimensién se pretende valorar la actualizaciéon de los recursos y la evaluacién
del desarrollo del proyecto.

En general, como muestra la tabla 13, se han obtenido unas puntuaciones altas,
ubicdndose las respuestas en torno a “Bastante”, por lo que se interpreta que: “Se
supervisa el proyecto 2.0”, “Se hacen planes de mejoras”, “Se actualizan los recursos” y
“Se tiene previsto el mantenimiento”. Sin embargo si se detecta una dispersién de
opiniones.

Tabla 18. Seguimiento

ITEMS MEDIA DT
Se supervisa el proyecto TIC 2.0 3,42 1,24
Se hacen planes de mejora del mismo 3,07 1,34
Se actualizan los recursos 2,81 1,39
Se tiene previsto el mantenimiento 3,05 1,45

Fuente: Elaboracién propia.

38.2. Andlisis bivariado

Con la intencién de dar respuesta al objetivo analizar las relaciones existentes entre los
resultados alcanzados por el centro tras la incorporacién de las TIC y el uso que el
profesorado hace de estas, se procedié a realizar un estudio exploratorio utilizando un
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contraste estadistico basado en el estadistico X? (Chi-cuadrado), cuyo calculo permite
afirmar con un nivel de confianza determinado si los niveles de una variable influyen en
los niveles de la otra variable analizada.

Haciendo referencia a las asociaciones mas fuertes se encuentra los resultados que se
exponen a continuacién.

Tabla 17. Prueba de Chi-cuadrado: Frecuencia con la que utiliza las TIC en sus clases

ESTADISTICOS fTEM47 ITEM49 ITEMs50 [rEM54  ITEM 56
Chi-cuadrado de Pearson 36,75% 47,400 29,142 31,960 31,786
Sig. asintética (bilateral) ,002 ,000 ,004 ,011 ,011
N 38 38 38 38 38

Fuente: Elaboracién propia.

Segun recoge la tabla 17, la Frecuencia con la que utiliza el profesorado las TIC en
clases es una variable que tiene relacién significativa con las siguientes variables:

e Se ha mejorado la participacién del alumnado, las clases son mds activas y
participativas (item 47) (X* =36,754; p<0,05).

e Las TIC inician en el trabajo investigativo (item 49) (X* =47,400; p<0,05).

e Las TIC han mejorado la comunicacién entre profesorado y alumnado (item
50) (X? =29,142; p<0,05).

e Con las TIC el alumnado se muestra mas motivado (ftem 54) (X* =31,960;
p<0,05).

e Valore en qué medida la presencia de los ordenadores en el aula ha generado
algin cambio en su metodologia (item 56) (X* =31,786; p<0,05).

Seglin se observa en la tabla 18, Utilizar las TIC para reforzar el aprendizaje se
relaciona con las siguientes variables:

e Se ha mejorado la participacién del alumnado, las clases son mds activas y
participativas (ftem 47) (X* =28,301; p<0,05).

e Las TIC fomentan el aprendizaje auténomo del alumnado (item 55) (X*
=28,301; p<0,05).

Tabla 18. Prueba de Chi-cuadrado: Utiliza las TIC para reforzar el aprendizaje

ESTADISTICOS ITEM 47 ITEM 55
Chi-cuadrado de Pearson 28,301 26,104
Sig. asintética (bilateral) ,029 ,053
N 38 38

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 19. Prueba de Chi-cuadrado: Utiliza las TIC para encontrar informacién

ESTADISTICOS ITEM 49 ITEM 50 ITEM 55 ITEM 56
Chi-cuadrado de Pearson 27,5681 24,044 26,790 26,512
Sig. asintética (bilateral) ,086 ,020 ,044 ,047
N 38 38 38 38

Fuente: Elaboracién propia.
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Utilizar las TIC para encontrar informacién tiene relacién significativa con las
siguientes variables (tabla 19):

e Las TIC inician en el trabajo investigativo ({tem 49) (X* =27,531; p<0,05).

e Las TIC han mejorado la comunicacién entre profesorado y alumnado (item
50) (X? =24,044; p<0,05).

e Las TIC fomentan el aprendizaje auténomo del alumnado (item 55) (X*
=26,790; p<0,05).

e Valore en qué medida la presencia de los ordenadores en el aula ha generado
algtn cambio en su metodologia (item 56) (X* =26,512; p<0,05).

Tabla 20. Prueba de Chi-cuadrado: Utiliza las TIC para fomentar el trabajo cooperativo

ESTADISTICOS ITEM 47 ITEM 51 ITEM 53
Chi-cuadrado de Pearson 21,132 18,208 22,295
Sig. asintética (bilateral) ,048 ,088 ,084
N 38 38 38

Fuente: Elaboracién propia.

Utilizar las TIC para fomentar el trabajo cooperativo se asocia con las siguientes
variables (tabla 20):

e Se ha mejorado la participacién del alumnado, las clases son mds activas y
participativas (item 47) (X* =21,182; p<0,05).

e Las TIC han mejorado la comunicacién entre el alumnado (item 51) (X*
=18,208; p<0,05).

e Con las TIC el alumnado se implica mas en clase (item 53) (X* =22,295;

p<0,05).
Tabla 21. Prueba de Chi-cuadrado: Utiliza las TIC como herramienta de consulta
ESTADISTICOS ITEM 50
Chi-cuadrado de Pearson 24,787
Sig. asintética (bilateral) 016
N 38

Fuente: Elaboracién propia.

Como se observa en la tabla 21, Utilizar las TIC como herramienta de consulta se asocia
con la siguiente variable:

e Las TIC han mejorado la comunicacién entre profesorado y alumnado (item
50) (X* =24,737; p<0,05).

Tabla 22. Prueba de Chi-cuadrado: Utiliza las TIC para presentar informacién/trabajos

ESTADISTICOS iTEM 50
Chi-cuadrado de Pearson 26,228
Sig. asintética (bilateral) ,010
N 38

Fuente: Elaboracién propia.
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Utilizar las TIC para presentar informacién/trabajos se asocia con la siguiente variable
(tabla 22):

e Las TIC han mejorado la comunicacién entre profesorado y alumnado (item
50) (X? =26,228; p<0,05).

Tabla 23. Prueba de Chi-cuadrado: Utiliza las TIC para la realizacién de actividades de
ejercitacién y practica (puzles, cuentos web, juegos de asociacién...)

ESTADISTICOS ITEM 47 ITEM 49 ITEM 54
Chi-cuadrado de Pearson 26,469 27,458 37,590
Sig. asintética (bilateral) ,048 ,087 ,002
N 38 38 38

Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla 23 se ve como la variable utilizar las TIC para la realizacién de actividades
de ejercitacién y practica (puzles, cuentos web, juegos de asociacién...) tiene relacién
significativa con las siguientes:

e Se ha mejorado la participacién del alumnado, las clases son mds activas y
participativas (ftem 47) (X * =26,469; p<0,05).

e Las TIC inician en el trabajo investigativo (item 49) (X* =27,458; p<0,05).

e Con las TIC el alumnado se muestra mas motivado (item 54) (X* =37,590;
p<0,05).

Tabla 24. Prueba de Chi-cuadrado: Planifica el uso de las TIC en su programacién
didactica (objetivos, contenidos, actividades, etc.)

ESTADISTICOS ITEM 47 fTEM 49 ITEM 50 ITEM 53
Chi-cuadrado de Pearson 27,019 39,012 24,160 29,981
Sig. asintética (bilateral) ,041 ,001 ,019 ,018
N 38 38 38 38

Fuente: Elaboracién propia.

Planificar el uso de las TIC en la programacién didactica (objetivos, contenidos,
actividades, etc.) tiene relacién significativa con las siguientes variables (tabla 24):

e Se ha mejorado la participacién del alumnado, las clases son mds activas y
participativas (ftem 47) (X* =27,019; p<0,05).

e Las TIC inician en el trabajo investigativo ({tem 49) (X* =39,012; p<0,05).

e Las TIC han mejorado la comunicaciéon entre profesorado y alumnado (item
50) (X2 =24,160; p<0,05).

e Con las TIC el alumnado se implica mas en clase (item 53) (X* =29,981;

p<0,05).
Tabla 25. Prueba de Chi-cuadrado: Valore el uso de los Blogs
ESTADISTICOS iTEM 55
Chi-cuadrado de Pearson 29,119
Sig. asintética (bilateral) ,023
N 38

Fuente: Elaboracién propia.
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En la tabla 25 vemos cémo Valorar positivamente el uso de los blogs tiene relacién
significativa con la variable:

e Las TIC fomentan el trabajo auténomo del alumnado (ftem 55) (X* =29,119;

p<0,05).
Tabla 26. Prueba de Chi-cuadrado: Valore el uso de las Wikis
ESTADISTICOS ITEM 55
Chi-cuadrado de Pearson 24,552
Sig. asintética (bilateral) ,017
N 38

Fuente: Elaboracién propia.

Valorar positivamente el uso de los blogs tiene, segiin se muestra en la tabla 26, relacién
significativa con la variable:

e Las TIC fomentan el trabajo auténomo del alumnado (item 55) (X* =24,552;
p<0,05).

Tabla 27. Prueba de Chi-cuadrado: Valore el uso de emails

ESTADISTICOS ITEM 50 ITEM 51 ITEM 52
Chi-cuadrado de Pearson 22,478 25,065 22,890
Sig. asintética (bilateral) ,088 015 ,029
N 38 38 38

Fuente: Elaboracién propia.

Valorar positivamente el uso de emails tiene relacién significativa con las siguientes
variables (tabla 27):

e Las TIC han mejorado la comunicacién entre profesorado y alumnado (item
50) (X* =22,473; p<0,05).

e Las TIC han mejorado la comunicacién entre el alumnado (item 51) (X*
=25,065; p<0,05).

e Las TIC han mejorado los resultados académicos (ftem 52) (X*> =22,890;

p<0,05).
Tabla 28. Prueba de Chi-cuadrado: Valore el uso de envios de trabajo
ESTADISTICOS ITEM 51 ITEM 54
Chi-cuadrado de Pearson 21,319 26,410
Sig. asintética (bilateral) ,046 ,049
N 38 38

Fuente: Elaboracién propia.

Valorar positivamente el uso de envios de trabajo tiene relacién significativa con las
siguientes variables (tabla 28):

e Las TIC han mejorado la comunicacién entre el alumnado (ftem 51) (X*
=21,319; p<0,05).

e Con las TIC el alumnado se muestra mas motivado (item 54) (X* =26,410;
p<0,05).
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Tabla 29. Prueba de Chi-cuadrado: Valore el uso de los videos online (youTube...)

ESTADISTICOS ITEM 49 ITEM 55
Chi-cuadrado de Pearson 26,765 31,3877
Sig. asintética (bilateral) ,044 ,012
N 38 38

Fuente: Elaboracién propia.

Como se observa en la tabla 29 Valorar positivamente el uso de los videos online
(youTube, etc.) tiene relacién significativa con las siguientes variables:

e Las TIC inician en el trabajo investigativo (item 49) (X* =26,765; p<0,05).

e Las TIC fomentan el trabajo auténomo del alumnado (ftem 55) (X* =31,377;
p<0,05).

4., Discusion

El estudio sobre la opinién del profesorado y alumnado en los procesos de implantacién,
uso y resultados de las TIC, en el centro educativo estudiado, ha permitido establecer los
principales dmbitos en los que inciden los procesos de integraciéon de las TIC en la
escuela, destacando primordialmente: el equipamiento (Marchesi y Martin, 2003; Pérez y
Sola, 2006); la formacién (Condi y Livingston, 2007; McCarney, 2004); el papel del
coordinador/a (Hofer, Chamberlin y Scot, 2004); el uso (Balanskat, Blamire y Kefala,
2006); la opinién que se tenga al respecto, y los resultados alcanzados por el centro.

Por lo que respecta al equipamiento y a los recursos humanos, la mayoria de los
participantes manifiestan contar con recursos TIC suficientes. Se destaca, referente a la
variable contar con un coordinador/a del proyecto TIC, unanimidad en las opiniones,
valorando dicha figura y reconociendo la importancia de su labor, muy en consonancia
con los resultados obtenidos por Espuny, Gisbert, Coiduras y Gonzélez (2012) en su
estudio sobre coordinacién TIC. El papel del coordinador/a se revela como uno de los
elementos claves en los procesos de integracién de las TIC, tanto en sus funciones de
asesoramiento técnico, como de orientaciones pedagégicas. En este sentido, se corrobora
la investigacién de Area (2010, p. 78) en el que sefiala que “la figura del profesor
coordinador TIC es un elemento catalizador relevante en el proceso de uso pedagégico
de las tecnologias digitales en cada centro escolar”.

Respecto a la formacién, las respuestas obtenidas reflejan que la mayorfa de los
participantes han recibido, al menos, alguna formacién relacionada con el conocimiento,
manejo y aplicacién de los recursos digitales, asi como en el uso didéactico de los mismos.
No obstante dichos cursos de formacién carecen de un disefio previo dirigido a un
cambio metodolégico utilizando las TIC, en este mismo sentido (Raob, Al-Oshaibat y
Ong, 2012) mantienen que esta falta de oportunidades de desarrollo tecnolégico y
pedagdgico en los profesores es una variable importante que impide la integracién de la
tecnologifa en el aula. Por lo que en el ambito de la formacién permanente del
profesorado es necesario que se potencie la valoracién educativa de las TIC (Sevillano y
Fuero, 2013). Por lo que nos encontramos en total acuerdo con los resultados obtenidos
por Raso, Hinojo y Sold (2015, p. 156) al proponer desde su estudio la necesidad de
llevar a cabo una “evaluacién de la calidad de los programas de formacién TIC”.
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Al analizar el uso de las TIC en el dmbito educativo por parte del docente, en general,
los participantes han manifestado un uso moderado (en torno a algo/bastante) en cada
una de las acciones propuestas. Este dato difiere del obtenido en el alumnado, que
manifiesta no utilizar, ni trabajar en clase con ordenadores, webquests o cazas del tesoro,

foros, utilizacién del correo electrénico y programas informaticos.

Referente a la opinién del profesorado y alumnado sobre las TIC en los procesos de
ensenanza-aprendizaje, éstos manifiestan que las TIC son apropiadas para el desarrollo
de las dreas de conocimiento y, ademds, sirven para mejorar la calidad de la ensefianza;
no obstante, este pensamiento se contradice con la opinién expresada por el alumnado en
el uso de las TIC, quienes respondieron, mayoritariamente, no utilizarlas en clase.

Aunque existe una percepcién positiva de la aplicacién de estos recursos en la practica
educativa (Shapley, Sheehan, Maloney y Caranikas-Walker, 2011) sin embargo,
actualmente, se usan las TIC, pero no necesariamente como tecnologfas para el
aprendizaje y el conocimiento (Mufoz, 2008).

Respecto a la contribucién de las TIC a la mejora de los procesos de formacién del
alumnado y su aportacién al cambio metodoldgico, el profesorado manifiesta que se han
mejorado aspectos referidos a la participacién, al trabajo cooperativo, al trabajo
investigativo, a optimizar la comunicacién, a la mejora de los resultados académicos, a
fomentar la implicacién del alumnado y la motivacién. No obstante, las respuestas
obtenidas del alumnado se muestran menos optimista en estos aspectos. Por lo que se
puede interpretar diferencias en la percepcién del alumnado y del profesorado a la hora
de valorar los efectos de las TIC en los procesos de ensefianza aprendizaje.

Por otro lado, el profesorado expresa que la presencia de las TIC en el aula ha generado
alglin cambio en la metodologia. En este sentido, de acuerdo con Boza, Toscano y
Méndez (2009), el uso de las TIC ha supuesto, hasta el momento, pocos cambios
metodolégicos, lo cual no es de extraiar teniendo en cuenta que las aplicaciones que mds
se utilizan son las de reforzamiento, muy por encima de otras como las presentaciones,
los juegos educativos, proyectos de aprendizaje colaborativo, tutoriales, simulaciones,
webquest 'y cazas del tesoro, programas de creacién de imdgenes y weblog. Dicho
resultado viene a apoyar los obtenidos por la investigacién realizada por Raso, Hinojo y
Sola (2015, p.148) que dicen

Centrados ya en el trabajo meramente pedagigico, etc., no es de extrajiar el que un
significativo 70,2% de los encuestados declare abiertamente que, durante su labor cotidiana
docente, hace uso expreso de las TIC para la creacion de materiales diddcticos de clase como
apuntes, presentaciones visuales de contenidos, documentos ilustrados, etc.
Tras el andlisis bivariado se han identificado una serie de utilidades que parecen influir
significativamente sobre determinados aspectos relacionados con la contribucién de las
TIC a la mejora de los resultados. De este andlisis se extrae que la frecuencia con la que
el profesorado utiliza las TIC en clase, la utilidad que se haga al uso de las TIC (reforzar
aprendizaje; encontrar informacién; trabajo cooperativo; herramienta de consulta;
presentar informacién, trabajos; actividades de ejercitacién), planificar el uso de las TIC
en la programacién didéctica (objetivos, contenidos, actividades, etc.) y el valor que el
profesorado ofrezca recursos digitales, tales como blogs, email, envio de trabajos, videos
online, tiene una repercusién sobre la participacién, la comunicacién (profesorado-
alumnado /alumnado-alumnado), el trabajo investigativo, la motivacion, el aprendizaje
auténomo, la implicacién del alumnado, los cambios metodolégicos y las mejoras en los
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resultados académicos. Dicho resultado redunda en el hallado por Séez (2012:71) que
llega a la misma conclusién en su investigacién, el cual mantiene que “las ventajas
principales que aportan las TIC son la motivacién (dim. 7.1), la interactividad (dim. 7.2),
la autonomia (dim. 7.4) y las posibilidades colaborativas (dim. 7.3), y la innovacién (dim.
7.5), con valoraciones muy positivas de la muestra”.

Finalmente, no debe obviarse que en este estudio se ha examinado el caso de un centro,
por lo que es aconsejable replicar este andlisis en otros contextos con muestras aleatorias
que permitan una mayor generalizacién de los resultados.

Es preciso insistir en que los instrumentos utilizados son susceptibles de mejora por
medio de réplicas en muestras mas numerosas y a través de permanentes procesos de
validacién tedérica alimentados por las aportaciones de estudios empiricos en
profundidad.

5. Conclusiones

Como se ha recogido en la presentacion de resultados y en la discusién, se plantean las
principales conclusiones a las que la investigacién realizada ha llegado:

e Tanto alumnado como profesorado coinciden en que el centro cuenta con los
recursos adecuados para llevar a cabo una implementacién de los mismos en el
aula.

e Se valora positivamente la presencia del coordinador/a TIC.

e Se cuenta con la formacién necesaria para promover tanto el uso como la
aplicacién de los recursos.

e Se destaca la necesidad de evaluar dicha formacién y ampliarla, llevdndose a
cabo un uso moderado de las mismas.

e Se concreta que las TIC son apropiadas para el desarrollo del conocimiento y
mejorar la calidad de la ensenanza.

e [Existe discrepancia entre las ideas expresadas en ambos colectivos, profesorado
y alumnado, respecto a la utilizacién de los recursos, mostrandose el alumnado
menos optimista.

e El uso de las TIC en los procesos educativos inciden en la mejora de: la
participacién, el trabajo investigativo, la comunicacién, la implicacién, la
motivacién y los resultados académicos.

e Los docentes manifiestan que se ha favorecido el cambio metodolégico.
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Introduccion

¢Al acabarse en México el sistema de partido hegemonico, se fortalecié la participacién
ciudadana y social? Los datos del Informe Pafs sobre la Calidad de la Ciudadania en
México muestran que mientras 62 por ciento del padrén electoral voto en las elecciones
presidenciales de 2012, la participacién no electoral es relativamente baja y no
estructurada. El tipo de participacion no electoral que concentra el mayor porcentaje de
la poblacién (40%) es aquella que toma lugar en forma de conversaciones con otras
personas sobre tema politicos (IFE, 2014). Para el Instituto Federal Electoral, este acto
“Involucra muy poco esfuerzo y mas que medir participacién mide el interés que los
ciudadanos tienen en la politicag” (IFE, 2014, p. 72).

Con la inclusién de la participacién social en la Ley General de Educacién de 1993, gse
consolidaron los Consejos Escolares de Participacién Social (CEPS) en México? El
mismo Informe del IFE sefiala que la forma mas comin de participar en grupos civiles es
por medio de asociaciones religiosas (21%) y asociaciones de padres de familia (19%).
Parece entonces que los CEPS no han podido constituirse ni aparecen como las figuras
preponderantes para la participacién social pese a que la Secretarfa de Educacién Puablica
asegura que mas de 80 por ciento de los establecimientos escolares del pafs cuenta con
un consejo de este tipo.

A continuacién se hara una revisién de literatura sobre los estudios concernientes a la
participacién social en la escuela durante las dltimas dos décadas en el contexto de
Meéxico y tomando algunos experiencias internacionales como las de Brasil, Chile, Pera
y Australia. La participacién social en la escuela, cabe destacar, es un area de estudio
distinta al otro tipo de participacién social que se refiere a cémo se procesan las
decisiones o se desarrollan las politicas educativas. Este segundo tipo de
involucramiento en el terreno educativo no es materia del presente articulo; aunque un
magnifico repaso de esta problemdtica, puede encontrarse en Latapf (2005). La revisién
de literatura que aqui se presenta muestra cémo se ha estudiado el fenémeno de la
participacién ciudadana con el propésito de identificar los factores que constrifien la
participacién social en la escuela, asi como los vacios tedricos, metodolégicos o
epistemolégicos.

El articulo estd dividio en cuatro partes principales. En la primera, se hace un repaso de
investigaciones que abarcan a los tres niveles de la educacién bésica (preescolar, primaria
y secundaria) y se revelan, segin los autores, cierta ambivalencia con respecto a la
participacién en la escuela. Es decir, se piensa que es importante, pero algunos agentes
escolares le tienen temor. En la segunda parte se trata la relacién entre la participaciéon
social en la escuela y la comunidad, dandonos cuenta que la segunda es la potenciadora
de la primera y no necesariamente las reglas formales (reglamentos) que se han
dispuesto para ello. Esta parte es particularmente critica de la tesis culturalista ya que
muestra que son las poblaciones indigenas —que han existido por siglos en México— las
que muestran una mayor disposicién a participar en asuntos ptblicos. En la tercera parte
se constata, por medio de reportes del ministerio de educacién e investigaciones, que a
mayor complejidad de las tareas implicadas en los Consejos Escolares de Participacién
Social (CEPS), un menor ntimero de ellos estdn involucrados. Esto empieza a delinear
una nueva linea de investigacién: cémo se relaciona el grado de complejidad de las
actividades colectivas con el tipo de competencia democratica que los agentes deben
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mostrar. Lo interesante de los estudios es que los agentes escolares ya han manifestado
ser conscientes de su falta de competencias para participar en los consejos escolares y
han pedido, en cierto grado, capacitacién.

La cuarta y ultima parte presenta una discusién sobre las intersecciones entre la
literatura sobre participaciéns social, gestién y democracia. ¢Qué va primero?, se
pregunta.Eiste apartado sostiene que utilizar las teorfas de la democracia para analizar la
politica de la participacién social en la escuela no es un paso artificioso, sino una
posibilidad de contar con enfoques cuyo potencial reside en identificar (o explicar) las
limitaciones reales que enfrentan los agentes escolares para ser escuchados, hacer valer
su voz, cambiar lo que no valoran ni tienen razén de valorar y mejorar sus condiciones
de aprendizaje.

El articulo concluye sugiriendo cuatro rutas de estudio futuro para hacer avanzar el
conocimiento en el andlisis de la politica de participaciéon social. Primero, comprender a
los agentes escolares como tales y no solamente como recipientes del servicio educativo.
Segundo, estudiar cémo han operado los programas de educacién civica y ética y cuales
son sus ligas con el acontecer diario de las escuelas. Tercero, seguir estudiando a los
agentes escolares para poder delinear los contornos de una “estructura de
oportunidades” para el ampliamiento de las competencias democraticas y cuarto, como se
dijo, la necesidad de mirar la participacién social desde la teorfa de la democracia y no
s6lo desde la gestién.

1. Participacion Social en la Escuela: ¢Y la Educacién
para la Democracia?

Ursula Zurita (2008, 2010) ha conducido dos interesantes estudios sobre la participacién
social en las escuelas de México. Una de ellas, tuvo un universo amplio y se intitulo,
Evaluacién Nacional de la Participacién Social en la Educacién Basica 2000-2006
mientras que la segunda, fue regionalmente acotada ya que tomé el caso de la Ciudad de
México.

En la primera investigacién, se analiza la participacién en los tres niveles de educacién
bésica (preescolar, primaria y secundaria) al igual que en varias de sus modalidades
(general, indigena y comunitaria). Esta investigacién se centré en conocer tanto formas
novedosas de participaciéon social como tradicionales (Zurita, 2008). Las preguntas guia
tfueron cémo los actores escolares viven la participacién social, cémo la valoran y cudles
son sus expectativas sobre ella.

Uno de los hallazgos més sobresalientes fue que la politica de participacién si ha
permeado, discursivamente, a las escuelas y se le valora positivamente. Pese a ello,
Zurita (2008) aclara que sentimientos de temor, desconfianza y rechazo de la
participacién social prevalecen. Hay, por lo tanto, ambivalencia de los actores escolares
sobre el tema.

Al explorar los sentimientos en contra de la PS, Zurita (2008) observé que los directores
se inclinaban por mantener alejados a los padres de familia de la escuela para evitar
conflictos entre maestros y padres. En esta investigacion, se sugiere, con base en la voz
de los informantes, que la participacién pudiera ser un medio de control sobre el docente
y no un mecanismo de apoyo. Contrario a esta posicién, algunos padres de familia
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sentfan deseo de intervenir pero no sabfan con precisién en qué ambitos y bajo qué
reglas (Zurita, 2008). Tanto la ambivalencia con respecto a la participacién de los padres
como la necesidad de transitar de lo formal a lo real, también ha sido verificado en un
estudio de Diaz, Alfaro, Almerco y Alvarez (2010) sobre seis escuelas de Perd y sus
respectivos Consejos Escolares Institucionales (CONEI). La falta de requerimientos
especificos para participar en los CEPS fue una critica recurrente de diversos académicos
y organizaciones durante la década de los noventa (Observatorio Ciudadano de la
Educacién, 1999).

Diversos tedricos de la democracia han sefialado que si no se advierte una utilidad
practica de la participacién, los actores tienden a apartarse. Esta observacién se confirma
en el estudio de Zurita (2008). Los padres y estudiantes sefialaron que es comun recibir
Invitaciones a participar en asuntos de la escuela, pero llegado el momento, su opinién
no cuenta, sus preguntas no encuentran respuestas y las decisiones son tomadas con
anticipacién por otros actores escolares. Aparte de esto, la participaciéon social en la
escuela se ha limitado, dice Zurita (2008), a que los padres de familia hagan alguna
aportacién monetaria o a la realizaciéon de actividades orientadas a la mejora de la
infraestructura. Pero un tema que detecta Zurita (2008), que merece atencién especial,
es que asf como los padres no saben en qué actividades participar, también demandan
capacitacién, informacién, apoyo, acompanamiento y asesoria para impulsar la PS. Este
hallazgo coincide con otras investigaciones sobre participacién social, e incluso, con los
reportes oficiales de la SEP (2012).

Pero, si hay ambivalencia en relacién con la participacién social, spor qué ha aumentado
el nimero de CEPS en las escuelas mexicanas? Zurita (2008) encontré que el niimero de
dichos consejos aumenté considerablemente porque se impulsaron por medio de otro
programa: el Programa Escuela de Calidad (PEC). El1 PEC es un programa que esta
orientado a mejorar la gestién escolar y podria tener fuertes vinculos con la PS, sin
embargo, pareciera que en lugar de fucionar de manera articulada, hubo una excesiva
carga administrativa en las escuelas. Para Zurita (2008), las paradojas en torno al
funcionamiento de la participacion social en la escuela no cesan y asegura que a pesar de
que existe un andamiaje institucional basado en la ley, acuerdos nacionales y otros
programas, en la préactica, la pertinencia de los esquemas formales de participacién
siguen sin operar eficientemente. El mal disefio institucional de la politica de
participacién social en la escuela es una de las causas de su falla (Santizo, 2011).

Posterior al estudio de la Evaluacién Nacional, Zurita en 2010 concentra su atencién en
un solo nivel educativo: el de primaria. Ahf, recaba informacién, mediante una encuesta,
con cuatro actores escolares: (1) supervisores, (2) directores, (3) maestros y (4) padres de
familia. Para Zurita, sf hay participacion social, pero de manera heterogenea y diferente a
lo que se plantea en los modelos oficiales. Este hallazgo es importante porque empieza a
demostrar que los actores sociales si estdn desplegando ciertas competencias para
involucrarse en los asuntos publicos y que no son, como se pensaba, Ciudadanos
Imaginarios (Escalante, 1993).

Zurita (2010) encuentra, por otra parte, que la modalidad por excelencia para la
participacién contintda siendo la Asociacién de Padres de IFamilia (APF) y no el CEPS.
El estudio muestra que la APF es la modalidad mas conocida en las comunidades
escolares, pues mas de 95 por ciento de los directores, maestros y padres dijo que existia
una APT en su escuela. En cambio, la identificacién de los CEPS no rebasé 25 por ciento
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entre los directores y llegé sélo a 8 por ciento entre los padres. Este dato concuerda con
el descrito por Jiménez (2011) en su estudio realizado en una comunidad rural, en la que
los padres, aunque eran integrantes de los consejos, se reconocfan a si mismos como
integrantes de la APF. ;Por qué un esquema de participacién se sediment6 en mayor
grado que otro? Esta pregunta requiere un estudio empirico desde la O6ptica del
institucionalismo para poderla responder; sin embargo, adelantarfamos que la APF
maneja el dinero de las cuotas voluntarias y los CEPS no.

¢Por qué las APF son limitadas? Zurita (2010) sefiala que es practicamente inexistente
la inclusién de los estudiantes como protagonistas de la PS. ;Sera posible que mejore la
vida escolar omitiendo la voz y agencia de los j6venes? Zurita (2010) encuentra, al igual
que en su trabajo anterior, un temor por parte de directores y maestros de “politizar” la
escuela sl incluyen a mds miembros, cuestiéon que, por ejemplo, en Brasil no existe, segtiin
el estudio de Lorea y colaboradores (2012) ni tampoco en Pert (véase Diaz et al., 2010).

Estudios futuros que analicen la vida de los estudiantes y sus comportamientos y hébitos
civiles y democraticos hacen falta en la literatura sobre la PS en la escuela mexicana. Al
tratar de identifcar los obstdculos que impiden consolidar la PS en la escuela, Zurita
(2010). encuentra varios factores que varfan en funcién de quien responde. Para los
maestros encuestados, la PS no surge por falta de respuesta de los actores escolares,
carencia de herramientas para fomentar la vinculacién, incomunicacién y falta de tiempo.
Los padres de familia, por su parte, también nombran la falta de tiempo y su desinterés
en las actividades escolares para explicar porque la PS no se ha consolidado. Para los
directores y supervisores, es la excesiva carga de trabajo, desarticulacién y operaciéon
simultdnea de numerosos programas escolares, falta de recursos y el reducido margen de
decisién que tienen las escuelas lo que entorpece la PS (Zurita, 2010, p. 184).

Fue muy interesante que el estudio de Zurita (2010) haya detectado que la rendicién de
cuentas que tienen que presentar las autoridades escolares sea vista como una
“Interferencia” en la labor docente y un intento “inadmisible” de vigilancia y
fiscalizacién. La rendicién de cuentas es una actividad mucho mas compleja de la
participacién social debido a que implica capacidades diferentes a que un padre de familia
aporte dinero o pinte un salén de clases. ;Estdn tales capacidades promovidas en la
politica de participacién social? :Hay un “pedagogo democratico” que muestra a los
padres y comunidades escolares como rendir cuentas y abonar a la transparencia? Noj la
informacién financiera de la escuela no es socializada. Asi, ;cémo va a haber discusién de
asuntos publicos? ;Cémo se va a abonar a la confianza entre los mexicanos, la cual, es un
grave problema tal como muestra el IFE? El Informe Pais sobre la calidad de la
ciudadanfa en México senala que la falta de denuncia de los delitos se debe
principalmente a la “desconfianza en las autoridades y a la percepcién de que la denuncia
no sirve para nada” (2014, p. 46).

Recapitulando, las investigaciones de Zurita (2008, 2010) revelan, por un lado, un
interés en participar de los padres de familia pero, por otro, un desconocimiento de cémo
hacerlo. Asimismo, aunque las autoridades escolares reconocen, en el discurso, que la PS
es un bien para la escuela, se sienten fiscalizados y no rinden cuentas.

81



P. Flores-Crespo y A.V. Ramirez Ramén

2. Participaciéon y Comunidad: ;Cuindo se Rompio el
Vinculo?

En el Ogro Filantrépico (1979), Octavio Paz, premio Nobel mexicano, cuestionaba la
Reforma Politica de esos tiempos, pues decia que habia que “volverla al origen” que
significaba “insertarla en las précticas democraticas tradicionales de nuestro pueblo”.
Esas practicas, decia Paz, han estado “ahogadas por muchos afios de opresién y
recubiertas por unas estructuras legales formalmente democraiticas pero que son en
realidad abstracciones deformantes”. Paz pensaba que en la “democracia espontdnea de
los pequefios pueblos y comunidades, en el autogobierno de los grupos indigenas, en el
municipio novohispano y en otras formas politicas tradicionales” (Paz, 1979, pp. 24-25).

Si habfa “democracia espontanea” y “autogobierno” de pequefias comunidades, quiere
decir que México ha experimentado la democracia participativa y directa desde tiempo
atrds y que no deberfa haber un fatalismo histérico o cultural que muestre que los
ciudadanos de hoy son incapaces de desplegar competencias democraticas. Esto
precisamente corrobora Marco Delgado (2008) con su investigacién, la cual esta situada
en comunidad indigena Nahuatl del estado de Puebla.

Delgado (2008) explora las formas de participacién social que la comunidad tiene y
encuentra que estdn profundamente relacionadas con las pautas culturales de
cooperacién y organizacién comunitarias que rigen las relaciones y las actividades de la
localidad. Segun Delgado, el resorte que potencia la participacion parece ser la
pertenencia a la comunidad y no el esquema formal de participacién social escolar. Es la
“tradicién” en la organizacién comunitaria la que promueve discusiones y reflexiones
para encontrar sus propias soluciones.

La organizacién comunitaria, segin Delgado, sobrepasa la 16gica de la organizacién
escolar y es una de las expresiones culturales mas fuertes del grupo estudiado (2008).
Tal resultado hace coincidir los argumentos de Delgado con los de Jiménez (2011) en
otra investigacién. Asimismo, Delgado confirma la tesis propuesta por Oraisén y Pérez
(2006) que enfatizan el peso que tiene el sentido de pertenencia a la comunidad como un
factor clave para la organizacién y la basqueda de las soluciones.

El sentido de pertenencia a la comunidad parece ser un paso hacia la construccién de
esquemas de participacién social duraderos. Pese a ello, no es claro, desde la politica
ptblica cémo se puede lograr esto en ambientes que no poseen rasgos indigenas.

3. Los Consejos Escolares de Participacion Social. Un
Repaso Critico de su Funcionamiento

En México, la participacién social en la escuela se traté de concretizar y ofrecer por
medio de los Consejos Escolares de Participacién Social (CEPS). Segiin Jiménez:

Los consejos escolares de participacion social empezaron a tomar fuerza a partir de la firma
del Acuerdo Nacional para la Educacion Bdsica y Normal (ANMEB), en el afio de 1992.
Un afio mds tarde, la participacion soctal ocupd el capitulo niimero siete de la Ley General
de Educacion (LGE, 1993) y se crearon los consejos escolares. A mds de diex afios de
haberse creado, la SEP (2010) publicé los Lineamientos Generales de Operacion de los
Consejos Escolares, en el que abundé la ampliacion de tareas y espacios para la constitucion
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de comités de padres, como tdctica para la atencion de necesidades en las escuelas, definidas

en cada linea de accion de la propuesta gubernamental y orientadas a la corresponsabilidad

del sostenimiento y los resultados. (Jiménez, 2011, p. 1)
Atendiendo las criticas sobre el funcionamientos de los CEPS, la SEP (2012) condujo un
estudio para crear indicadores del “ciclo funcional” de los consejos escolares de
participacién social. Basandose en el REPUCE (Registro Publico de Consejos Escolares),
la SEP (2012) establecié cuatro etapas de dicho ciclo, a saber:

a) Conformacion: abarca la integracion del Consejo Escolar, el nombramiento de sus
diferentes cargos, las instalaciones de los comités y la planeacion de las actividades que
realizard durante el ciclo escolar.

b) Gestion: se refiere a la operacion de los consejos.

¢) Evaluacion: orientada a explorar los resultados que obtiene el consejo escolar en relacion
a las actividades y metas puntuales.

d) Transparencia y rendicion de cuentas: los CEPS cumplen con una funcion de

transparencia en tanto pone a disposicion piublica la informacion generada en las sesiones y

asambleas. (SEP, 2012, p. 14)
Los resultados muestran que a mayor complejidad de las funciones de los consejos,
menores instancias de este tipo se involucran. Por ejemplo, en la fase de conformacién,
se dijo que existian 192.115 CEPS registrados. Esto representa el 79,5 por ciento del
total de los centros escolares del pafs, de educacién inicial, especial y basica. Otro
hallazgo interesante es que los servicios indigenas de preescolar y primaria, superan por
mucho el promedio nacional de cobertura en un 98 por ciento y 97,4 por ciento
respectivamente, lo que hace pensar que en zonas de mayor desventaja se logran
instaurar en mayor medida los esquemas formales de participacién social (SEP, 2012).
Quizés Octavio Paz (1979) tenfa razén en afirmar que se podrfa recuperar la tradicién
democratica de los grupos étnicos para promover la participacién.

En la segunda fase (gestién), la SEP (2012) reporta que sélo el 13,8 por ciento de los
CEPS realizan tareas como la “integracién de comités tematicos, bisqueda de programas
educativos de apoyo y determinacién de metas en mejora con base en los resultados de la
prueba Enlace” (SEP, 2012, p. 46). En esta fase, llama la atencién que sélo uno por ciento
de los CEPS expresa tener algtin tipo de vinculacién con el Consejo Municipal o Estatal
de Participacién Social, lo que podria significar que la escuela y la comunidad no parecen
estar interrelacionadas, ¢es la escuela un espacio parcelado o compartimentado?

Por otra parte, en la tercera fase (evaluacién), se reporta que sélo 13,8 por ciento de los
CEPS establecié metas para mejorar los resultados de Enlace, es decir, 24 897 consejos y
de ese total, 31 por ciento alcanzé la meta de reducir el nimero de estudiantes en el nivel
de logro insuficiente en la asignatura de Espariol. El estudio no dice claramente si esto se
debi6 a alguna estrategia deliberada de los CEPS. Por dltimo, en la fase de
transparencia, el informe sobre los indicadores de la SEP revela del total de CEPS
conformados, s6lo ocho por ciento report6é conocer el plan de trabajo de la escuela, lo
que representa un total de 16,002 consejos. Alin mas preocupante es que solo 0,3 por
ciento del total de los CEPS reporté informacién para generar un informe de
transparencia y rendicién de cuentas (SEP, 2012).

En sintesis, los resultados de las fases de los consejos escolares, no son alentadores.
Entre més complejas son las atribuciones de los CEPS, un menor nimero de ellos realiza
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tales funciones. Esto indica una debilidad de los CEPS para promover una participacién
social més acorde a los retos de la fragil democracia mexicana.

Cabe mencionar que estos datos fueron producidos dos afios después que la misma SEP
propusiera en operacién los nuevos lineamientos de operacién para los CEPS (Acuerdo
535). En su estudio sobre cultura escolar y participacién social, Jiménez (2011) encontrd
que aunque los padres de familia participen en los CEPS, éstos se identifican a si mismos
como miembros de la Asociacién de Padres de Familia. Otra vez se corrobora que las
APF suplen en la realidad a los CEPS, que son los esquemas formales propuestos por el
gobierno para estructurar la participacién social. Pese a ello, Jiménez (2011) reconoce
que los lineamientos generales de 2010 si facilitaron que los padres de familia acudieran
con mayor frecuencia a la escuela e intensificaron su colaboracién. Segin este autor, a
partir de los nuevos lineamientos de los CEPS, estdn surgiendo procesos emergentes
alentados por los nuevos disefios gubernamentales. Al parecer, los Lineamientos
Generales fueron una gufa para la labor de los padres de familia en la escuela, lo cual,
muestra que no son inocuos del todo y que de alguna forma, estructuran la PS.

Existe un alto porcentaje de CEPS constituidos y nuevos lineamientos de operacién,
pero pocos de ellos involucrados en tareas complejas y con un reconocimiento menor a
otras instancias de participacion de los padres de familia como las APF. El tema de la
participacién social aparece de manera recurrente aparejada con el de gestion. Es
entonces la participacion social una variable dependiente de una gestién eficiente o
viceversa? Esta pregunta se trata de responder en el siguiente apartado.

4. Participacion Social, Gestion Escolar y Democracia:
¢Qué Va Primero?

En su estudio “Gestién Escolar Democrética: Una construccién contextualizada en
escuelas municipales de la ciudad de Pelotas, Brasil”, Lorea y colaboradores (2012) se
proponen conocer la practica en los modelos de gestiéon a partir de las reformas
emprendidas del sistema educativo de ese municipio brasilefio. El argumento central de
este proyecto es que la escuela es una unidad propia con una cultura especifica en la que
los involucrados le dan significado a las politicas publicas (Lorea, Moreira, Dall’Igna,
Céssio y Marcolla, 2012).

Lo interesante de este caso es hacer notar la articulacién entre un ambiente social
democratico amplio y la gestién escolar. Para ilustrar estas relaciones, se cita a Lorea y
colaboradores de manera extensa.

La ciudad de Pelotas tiene historia en el campo de las politicas piiblicas de democratizacion
de la gestion escolar [...] en 1983 ["...] se instituyé en su red municipal la eleccion, por la
comunidad escolar, de los directores de las escuelas. En los afios noventa, por determinacion
del Programa Dinheiro Direto na Escola (Dinero Directo en la Escuela), que exigia la
participacion de la comunidad escolar en la aplicacion y el control de los recursos
JSinancieros, la Secretaria Municipal de Educacion, bajo la influencia del Consejo Municipal
de Educacion, incentivé la creacion de los consejos escolares. La Secretaria Municipal de
Educacion de Pelotas (SME-Pelotas) intensifico dichas politicas en la gestion 2001-2004,
incluyendo el concepto de Escuela Ciudadana en los fundamentos de su trabajo y buscando
una educacion democrdtica que estimulara la creatividad y la participacion popular. (Lorea
et al,, 2012, p. 92)
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Como se puede ver, en primera instancia, los cambios ocurridos en el sistema educativo
de Pelotas transfieren mayores responsabilidades a los actores educativos. Esto extiende
las posibilidades de decisién. No hay miedo ni temor —como en el caso mexicano (ver
Zurita, 2008)— a que los actores tengan atribuciones complejas. En segundo lugar, es
importante hacer notar la relacién entre los municipios y las escuelas. Esta asociacién en
el caso de México parece estar rota.

Lorea y colaboradores (2012) muestran que al igual que en varios casos como el
mexicano, la participacién social también consta de mejoras a la infraestructura escolar;
pero esto se defini6 de acuerdo con el presupuesto participativo y a través de la consulta
de la comunidad escolar. Ademds, es muy interesante que en Brasil se le la libertad a las
escuelas para que elija a sus directivos. Al elegir a los directivos, segin Lorea y
colaboradores (2012), se reduce la brecha entre la parte administrativa (direccién) y la
parte pedagégica (coordinadores), que histéricamente habfa estado disasociada. También
se encontré que la posibilidad de elegir a los directivos, aumenté la conciencia de que
cualquier maestro en el plantel puede acceder al poder. No obstante, un aspecto que
también se identific6 fue la escasa preparacion del personal de las escuelas para realizar
tal accién y la poca tradicién de algunos planteles sobre la gestién escolar democrética
(Lorea et al., 2012).

Otra de las acciones emprendidas por el sistema educativo en Pelotas fue la construccion
del Proyecto Politico Pedagégico (PPP). Lorea y colaboradores (2012) hallaron que en
algunas escuelas hubo mayor participacién de la comunidad, mientras que en otros
planteles existieron dificultades debido a la centralizaciéon de la toma decisiones. Segtin
los autores, la construccién del PPP desencadend la participacion e hizo que las personas
se ocuparan mas de sus escuelas. Los investigadores también encontraron que algunos
encuestados decian que la construccién del PPP, fue una imposicién vertical, autoritaria,
hecha de arriba hacia abajo. Es decir, su construccién no estuvo basada en una
deliberaciéon colectiva aun cuando el Proyecto fuera efectivo para impulsar la
participacién social. Este es un tema digno de discutir. ¢Se puede promover la
participacién ciudadana utilizando esquemas de decisiéon verticales?

En lo que respecta al manejo de los recursos econémicos por cada escuela, Lorea y
colaboradores (2012) identificaron que los consejos escolares estimularon la
democratizacién de la gestién escolar, al promover la participacién de la comunidad en la
toma de decisiones sobre cémo y dénde aplicar el dinero. En este sentido, los autores
sefialan que la descentralizaciéon de los recursos aumento la autonomia administrativa y
financiera de las escuelas. Sin embargo, a pesar de todos estos beneficios, los
investigadores también encontraron que la participacién se involucré exclusivamente a
maestros y directivos, gy los estudiantes? Para Lorea y colaboradores (2012) la
democratizacién y la gestién escolar; con autonomia y participacién de la comunidad
sigue en permanente construccion.

En la segunda fase de su investigaciéon, Lorea y colaboradores (2012) analizaron los
indices de logro y desercién escolar en relacién al tipo de gestién de tres escuelas
(A=democratica, B=tradicional, C=autoritaria). Segin ellos, en la escuela A, la
construccién del PPP no fue sélo un requisito formal, sino que realmente la escuela
busca una préctica efectiva de la democracia. Ahi, segtin los investigadores, los conflictos
fueron abordados de manera colegiada, garantizando la participacién de todos y
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logrando que se extendiera su matricula y se tuvieran indices significativos de
aprobacion.

A diferencia de la escuela A, segin Lorea y colaboradores (2012), la escuela B bas6 su
gestién de una forma més tradicional en donde predominé la l6gica de la eficiencia y de
la organizacién. A pesar de ello, los investigadores encontraron que las iniciativas de
gestion democraticas son timidas y formales. En ese espacio los investigadores reportan
que los maestros son comprometidos, aunque sin propuestas innovadoras. Los
resultados de la escuela B no son muy distantes de la escuela A en cuanto a los bajos
indices de desercién y, a su vez, los resultados académicos son superiores a los
promedios de las escuelas del municipio (Lorea y otros, 2012).

Por tltimo, en la escuela C, la gestién es personalista y el ambiente escolar se caracterizé
por la desorganizacién. Con estas caracteristicas los autores determinaron que la escuela
era de baja “intensidad democratica” y sus indicadores, ademas, registraron altos indices
de desercién y un desempefio escolar bajo.

Con base en este estudio, se podria sostener que la democracia no es una idea abstracta
alejada de la vida real de las escuelas, sino una forma de organizacién que tiene
implicaciones practicas. Mirar la participacién social en la escuela con un encuadre
basada en la democracia parece necesario en el caso de México. Mientras un estudio
empirico de este tipo llega, es necesario seguir haciendo un repaso critico de la literatura
sobre participacién social en el mundo. Palomares y Collado (2012) tratan de investigar
el impacto de los consejos escolares en relacién con las demandas formativas de sus
miembros en las zonas rurales de Australia. El objetivo final del proyecto fue tratar de
encontrar pistas para capacitar a los actores escolares. Debemos recordar que la
necesidad de capacitacién ha sido resaltada por varios estudios de la participacién social
en México (SEP, 2010; Zurita, 2008, 2010).

De igual manera que en la investigacién de Lorea y colaboradores en Brasil (2012), en la
de Palomares y Collado (2012), la creacién de los consejos escolares fue derivada de
reformas educativas. Una de las conclusiones mds sobresalientes de este tiltimo estudio,
fue que los consejos escolares lograron cambiar la cultura educativa de la zona. Antes de
la implantacién de estos consejos, no existfa el hébito de pedir opinién de los diferentes
agentes educativos en el momento de la toma de decisiones. Los entrevistados
aseguraron que “antes del consejo se convocaba a las reuniones, pero no existfa una
consulta generalizada o extensiva a la comunidad” (Palomares y Collado, 2012, p. 112).
Australia, a pesar de ser un pafs democratico, no acostumbraba formas de consulta a
nivel escolar.

Otro hallazgo fue que a pesar de que los consejos escolares mejoraron la comunicacién
entre padres y escuelas, ésta no mejoré del todo con las autoridades educativas. Los
miembros del consejo escolar se sienten, segin Palomares y Collado (2012),
desconcertados por la falta de informacién sobre los rapidos cambios que ocurren en el
sistema educativo. Como vemos, ain en paises democraticos, falta una mejor
comunicacién para un mayor aprovechamiento de la informacién que produce el sistema
educativo y la escuela. Para Palomares y Collado, los miembros del consejo escolar son
conscientes de que requieren formacién y capacitacién, pero al parecer tal inquietud ha
sido desestimada por las autoridades educativas. Pareciera que la falta de un “pedagogo
democrético” es necesario en Australia al igual que en México. La participacién parece
no surgir de manera automatica o espontdnea, hay que cultivar las bases para desplegar
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capacidades ciudadanas y de participacién democrédtica. Este punto también lo
mencionan Dias y colaboradores (2010) en su estudio sobre las escuelas en el Pert.

En el tema de la gestién, también aparece de manera constante la funcién que desempefia
el director. Por eso, en la préxima seccién nos ocupamos de este aspecto clave tanto para
la participacién social como para la operacién de las escuelas.

4.1.Estilos de gestion de directores escolares

Como ya se dijo, en la literatura de gestién escolar, el tema de los directores escolares ha
sido recurrente, ya que a él o ella se le considera como uno de los responsables
principales de promover la participacién social en la escuela. En el estudio intitulado: La
participacién y estilos de gestién de directores de secundarias, Barrientos y Taracena
(2008) identifican tres estilos de gestién, a saber: (1) paternalista, (2) democrético y (3)
negociador.

En el estilo Paternalista, segin Barrientos y Taracena, se hace un trabajo politico
intenso y se observa que el director no posee preparaciéon profesional. Para entender mas
de este estilo, se entrevisté al personal de la escuela quienes comentaron que el director
realiz6 una intensa labor ante los gobiernos estatales y municipales. En estas tareas, el
director no consult6 al personal docente, padres de familia y alumnos en las decisiones
relacionadas con la administracién o distribucién de recursos (Barrientos y Taracena,
2008). Para finalizar con esta caracterizacién, habria que afiadir que el director no se
involucré en la dimensién pedagégica ni estimulé el trabajo colectivo de los docentes. Al
final, después de diversos conflictos con los docentes y padres de familias, el director del
plantel fue removido de su cargo.

El siguiente estilo identificado en esta escuela fue el Democratico, el cual se caracterizé
por una participacién centrada en la dimensién pedagdégica y en la gestiéon de recursos y
relaciones de apoyo a la misma. Bajo este estilo, el director se enfrenté al reto de
extender la cobertura de la escuela, asf como de atender un clima de tensién que se vivia
en el plantel.

El dltimo estilo de direccién identificado fue el de Negociacién estuvo caracterizado por
intentar negociar las demandas de las multiples instancias que la escuela atendfa. Cabe
recordar que durante el periodo estudiado, ocurrieron diversos acontecimientos sociales
e institucionales como por ejemplo, constantes recortes en el presupuesto escolar y a los
salarios que afectaron la economia magisterial (Barrientos y Taracena, 2008). También
en este periodo las crisis politicas y sociales tuvieron impacto en las escuelas. Ademas
surgieron cuestionamientos a las escuelas publicas sobre la aplicaciéon de pardmetros
para “medir su eficiencia y productividad”. Otra de las situaciones que vivio la escuela fue
la jubilacién, ascenso y cambios del personal docente lo que derivé que la direccién
trabajard con plazas vacantes, personal inexperto o sin el perfil requerido.

Derivado de estas situaciones, el quehacer de la direccién “negociadora” tuvo como
objetivo responder a los mandatos del sistema educativo, a las necesidades derivadas del
trabajo académico-formativo y a las demandas del contexto social. (Barrientos y
Taracena, 2008). Pese a que las autoras concluyen que los estilos de gestién de los
directores de secundaria son producto de las condiciones socio-histéricas de las escuelas
y de las condiciones materiales, no se es claro cémo los estilos de gestién se moldearon a
partir de factores institucionales (reglas, conductas, habitos). ;Las presiones y demandas
a las escuelas refuerzan el cardcter negociado del director? JEs posible una
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yuxtaposicién entre un tipo de gestién y otro? Estas preguntas no se aclaran, pero
Barrientos y Taracena (2008) contribuyeron con su trabajo a que las pudieramos
plantear y responder en el futuro.

4.2.Programas compensatorios y participacion de los padres

Los tedricos de las politicas como Paul A. Sabatier sugieren sobrepasar al programa
como unidad de andlisis porque opera en un ambiente de dimensiones multiples y sobre
todo, porque tiende a relacionarse con otros programas orientados al mismo fin. Por esta
razon, en este apartado de la revisién de la literatura, se desea trazar una linea de entre
la participacién social y otros programas como el de apoyo a la gestién escolar (AGE).

El programa en cuestién llamado AGE (Apoyo a la Gestién Escolar) inicié en 1996 y
consiste en un apoyo monetario y de formacién a las asociaciones de padres de familia
(Gertler, Patrinos y Rodriguez, 2012). Las asociaciones de padres son las deciden en que
invertiran el recurso econémico, aunque éste se limita a compras de material didactico y
administrativo y a mejoras en la infraestructura. El apoyo monetario recibido oscila
entre $5,000 y $7,000 de acuerdo con el tamaro de la escuela.

La recoleccién de datos para el estudio de Gertler, Patrinos y Rodriguez (2012) se hizo a
través de una muestra de 400 escuelas primarias en los estados de Chiapas, Guerrero,
Puebla y Yucatdn. Se utiliz6 el censo oficial de la escuela (datos administrativos) y la
evaluacién oficial estandarizada del aprendizaje de las escuelas en las asignaturas de
espafol y matemadticas. Asimismo, se hicieron encuestas aplicadas al presidente de la
Asociacién de Padres de Familia, al director, a una muestra de profesores y estudiantes
de tercer y quinto grado de primaria. Lo que se propuso fue medir el empoderamiento de
los padres y si éste guardaba relacién con los resultados de aprendizaje de los alumnos.
La evidencia mostré que este tipo de programas mejora los resultados escolares,
especialmente para aquellos estudiantes que permanecen en el programa por mas
tiempo. Los efectos positivos fueron especialmente para las escuelas indigenas, ya que se
identific6 una reduccién de la repeticién, en las tasas de fracaso y un aumento en
puntajes de las pruebas (Gertler, Patrinos y Rodriguez, 2012).

Los investigadores concluyen que el programas AGE tiene el potencial para mejorar los
resultados, en especial para los méas pobres y recomiendan que para tener un efecto en el
sistema de educacién, serfa benéfico que se ampliardn las responsabilidades de
comunidades escolares, por ejemplo, dar més recursos a los comités escolares y permitir
que los padres de familia puedan despedir o contratar a los docentes. En México, el
Programa Sectorial de Educacién 2013-2018 (SEP, 2013) considera la posibilidad de
entregar partidas monetarias a las escuelas. Serd interesante ver de qué forma impacta el
manejo de recursos en la gestién escolar y sobre todo, en la participacion en las escuelas.

El estudio de Gertler, Patrinos y Rodriguez (2012) coincide entonces con lo encontrado
en el caso de Brasil (Loera et al,, 2012), en donde es claro que a mayores atribuciones,
més posibilidades de desancadenar mejores procesos de participacién social, pero, jquién
le teme al empoderamiento de los agentes escolares? (Las grandes burocracias como el
ministerio de educacién? (El Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién
(SNTE)? Con respecto a este ultimo actor, vale la pena decir que ningtn estudio aqui
resenado habla del SNTE como un impedimento para la participacién social en la
escuela. Esto resulta extrafio ya que en algin momento, Latapi (2004) habia
argumentado que esa organizacién se habfa opuesto, histéricamente, a esa politica.
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¢Qué se ha aprendido de esta revisién de literatura? En primer, es importante visualizar
el componente democratico que traen consigo los cambios en la gestién escolar. El caso
Brasil, es un claro ejemplo de ello. En ese estudio se vio que los cambios fueron hechos a
través de una base democratica y a partir de ello, se generaron las acciones necesarias
para que en la escuela ocurriera un debate ptblico sobre temas de interés: la eleccién del
director y decisiones sobre en qué se gastardn los recursos econémicos asignados a las
escuelas. En este sentido, Galvan (2008) afirma que las escuelas pueden ser verdaderos
pilares para la vida democrética, para lo cual es necesaria la construccién de instituciones
y reglas que propicien un mayor grado de participacién. Pero la pregunta es: sa quién le
corresponde configurar esos espacios de desarrollo y construccién ciudadana? Por lo que
muestra la literatura (Latapi, 2004; Martinez et al., 2007; Santizo, 2011; Zurita, 2008),
en México, en esta tarea el gobierno no ha sido del toda eficaz.

Asimismo, la revisién ha mostrado que se necesita algo mas que una normatividad bien
articulada para promover la participacién social. El estudio sobre los estilos de director
llevado a cabo en México, permite profundizar en el tema. El hecho de que la escuela
hubiera més oportunidad de participar en la gestién y fuera un poco mas democrética
dependié mas del director escolar y su visién que del marco normativo. Como bien se
sabe, en México, la toma de decisiones es atn limitada, esto puede verse claramente en la
Ley General de Educaciéon (LGE, 1993), que es el marco normativo para la PS en
México. El proceso de participaciéon no surge de manera espontanea, aun cuando exista
una regulacién detras. Hay otras condiciones institucionales que construir. Galvan
(2008), por ejemplo, menciona que se necesita capacitacién del personal (directores,
maestros y padres). Este es uno de los aspectos que mds llamaron la atencién y que se
expone en el caso de Australia: la necesidad de formacién de los miembros del consejo
escolar. Esta experiencia internacional hace pensar que la formacién y capacitacién
democriética son elementos complementarios que necesita urgentemente la politica de
participacién social en la escuela mexicana. Del “ogro filantrépico” al pedagogo
democrético y a la construccién de una nueva estructura de oportunidades para
desplegar la democracia desde la escuela.

4.3.Los efectos de la participacion y los jovenes estudiantes
Para Pablo Latapi Sarre, la participacion social sirve para:

... desplegar la energta social para enriquecer la tarea escolar, eliminar la intermediacion
burocrdtica, lograr una comunicacion mds directa entre alumnos, maestros, escuela y
comunidad, estimular el apoyo de los padres de familia para el aprendizaje de sus hizjos,
todo lo cual redundard en fortalecer el cardcter integral de la educacion. Ademds, de la
participacion soctal se espera que la comunidad siga mds de cerca el funcionamiento y
desempeiio de las escuelas. (Latapi, 2004, p. 42)
Gertler y colaboradores (2012), asi como Lorea y colaboradores (2012) coinciden en el
punto de que la participacién puede repercutir en el logro escolar de los estudiantes.
Como vemos, tanto Latapi como los demds autores le atribuyen una utilidad practica a la
participacién social. Habiendo reconocido esto, habrd entonces que preguntar, ;y c6mo
hacer que los agentes escolares participen? Qué papel desempena la escuela para
fomentar que los j6venes sean parte de la vida politica de la escuela?, ;Se estdn abriendo
canales para escuchar las necesidades de los j6venes?, scuentan los jévenes con espacios
para decidir sobre su vida escolar?, :se subestima al joven estudiante como agente de
cambio escolar? ¢Por qué es importante ampliar las libertades para que los j6venes
participen?
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En la secundaria en México, una de las formas de organizacién y participacién que
tienen los adolescentes son las Asociaciones de Alumnos (AAL), que son instancias
creadas para que los alumnos realicen un plan de accién junto con las autoridades
escolares para plantear soluciones a los problemas escolares. De acuerdo con Zurita
(2010), alrededor de 60 por ciento de las secundarias tenfa instaladas las AAL en el ciclo
escolar 2005-2006, pero sin la garantia de que realmente funcionaran.

Se sabe poco sobre la operacién de estas asociaciones en las escuelas secundarias y la
manera en la que escuela promueve que los alumnos expresen sus opiniones y tomen
decisiones. Lo anterior es uno de los vacios en la literatura y llenarlo con estudios
ayudarfa a entender cémo desde estas asociaciones, se promueven habilidades para la
participacién politica y social en la escuela. A pesar de existir estas instancias en México
y otros pafses, algunos autores mencionan que todavia hay concepciones sobre los
alumnos en las que se los percibe como poco capaces de participar (Dfaz et al., 2010;
Sepulveda y Valdez, 2008). Se menciona que todavia quedan rastros en la escuela (y en la
sociedad) de la antigua mirada del estudiante como “alumno”, es decir, como persona “no
iluminada” o incapaz de intervenir y tomar posicién en determinadas situaciones que les
afectan.

Integrar la literatura sobre participacién social, democracia y juventud podria ser un
paso para explicar, de manera mdas coherente, por qué en México la politica de
participacién social no se ha desarrollado como debifa. Por ello, es necesario estudiar el
caso de los consejos de estudiantes en Brasil llamados “gremios” que segtin Carvalho
(2012), son asociaciones de estudiantes electos por los mismos estudiantes. Estos
gremios organizan actividades culturales, deportivas y politicas dentro de la escuela y
organizan también foros de discusién entre la comunidad educativa. Dayrell (citado en
Carvalho, 2012) menciona que los gremios pueden ser una excelente estrategia para
practicas sociales y politicas de los estudiantes en la escuela.

Carvalho (2012) detecta en su estudio que los gremios no necesariamente estan
asentados en una relacién cercana entre maestros y estudiantes. A pesar de ello, este
autor sefiala que los gremios estudiantiles sirven como una fuente de participacién
democratica. Carvalho (2012) sugiere que a partir de mayor participacién, hay
probabilidades de socavar la cultura vertical que en algunos casos reproduce la escuela.

Silva y Martinez (2007), por su parte, analizan la relacién entre empoderamiento,
participacién social y el autoconcepto de persona socialmente comprometida en
adolescentes chilenos de colegios particulares y publicos. Los resultados de este estudio
indican que la participacion social y el empoderamiento en los adolescentes contribuyen
en forma modesta pero significativa al self'social (Silva y Martinez, 2007). Esta identidad,
segun los autores, puede orientar a los jévenes hacia al bien comin y a cumplir metas
sociales, que en sectores con desventaja social puede representar la mejora de su
condicién y de su comunidad. Al hablar del self, se mueve el analisis a una dimensién mas
amplia: aquélla que considera la construccién individual como parte de un proceso no
tnico ni acabado. Esto implica que la ciudadania podria ser construida y no sélo
imaginada (Escalante, 1993) o inesperada (Acevedo y Lépez, 2012).
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5. Consideraciones Finales

Esta revisién de literatura tuvo como objetivo identificar los vacios tedricos, empiricos o
epistemoldgicos cuando se estudia la politica de la participacién social en la escuela de
México, asf como tratar de identificar los factores por los cuales los esquemas formales u
oficiales de participacién no han podido florecer. Sobre este Gltimo punto, en la primera
década del presente siglo, diversos académicos ya han ofrecido diversas explicaciones
coincidiendo en que el “andamiaje” ideado por el gobierno para promover la
participacién social en la escuela es deficiente (IFlores-Crespo, 2006; Latapi, 2004, OCE,
1999, 2008, 2010; Santizo, 2011; Veloz, 2003). No hubo prescripciones especificas de lo
que debfan hacer los consejos escolares de participacién social (CEPS) (Veloz, 2003), los
esquemas eran pesados y oficialistas (Latapi, 2004) y se asentaban en deficientes disefios
institucionales (Santizo, 2011). La institucionalidad democratica, que era tarea
primordial del gobierno, habia fallado (Flores-Crespo, 2006). Esto explicaba, en cierto
sentido, los tropiezos de la politica de la participacién social. Sin embargo, habia que
complementar estos andlisis con estudios que indagaran qué realmente hacen los actores,
cémo se conducen dentro de los escuelas, cudles son sus motivaciones para participar y
cudles sus racionalidades para no hacerlo. Este tipo de estudios desde “la demanda” han
ido creciendo y arrojando mas luz sobre por qué a pesar de que la PS se incluy6 en la ley
de 1993, se multiplican los esquemas formales de participacién como los CEPS y se
evoluciona en términos de sistemas politicos, la ciudadania no es visible y generalizada
en el acontecer escolar. ;Sera que al haber vivido bajo un regimen politico autoritario y
vertical, los mexicanos no somos capaces de intervenir democritica y abiertamente en
los asuntos publicos? Si asi fuera, en los pafses que se consideran como democraticos
tales como Australia, y que ahf revisamos, no habria problemas de participacién y esto
no es del todo cierto. En ese pais no se acostumbraban formas de consulta a nivel
escolar, segin describieron Palomares y Collado (2012).

Un argumento surgido de esta revisién es que las tesis culturalistas que sostienen esta
postura cada vez son mds cuestionable a medida que se multiplican los estudios e
investigaciones sobre la ciudadania. Si bien a nivel macro nacional, la participacién no
electoral en México muestra ser desestructurada (IFE, 2014), también es visible que la
ciudadania puede ser inesperada (Acevedo y Lépez, 2012). Asumir, por lo tanto, que no
hay participacién ciudadana en la escuela porque una determinada cultura nos lo impide
es simplista y corremos el riesgo, con estos supuestos, de empobrecer el analisis de las
politicas.

Los trabajos mostrados en este revisiéon muestran que hay movimientos y acciones de
ciertas poblaciones o grupos que aunque incipientes seflalan claramente un interés de
participar (Delgado, 2008; Gertler et al., 2012; Zurita, 2008, 2010). Obviamente, estos
procesos de participacién no estan exentos de problemas, pero si indican que habria que
ampliar la mirada para ver cémo la institucionalidad democratica —que es tarea del
gobierno— promueve o impide la construccién ciudadana y la participacién de los agentes
escolares. Este es el primer punto que habra que subsanar en estudios futuros. Tratar de
hacer investigaciones poniendo énfasis en cémo los individuos operan dentro de cierta
institucionalidad (reglas, conductas, tradiciones y habitos) y cémo ésta a la vez
transforma la accién individual y colectiva. Ni las tesis culturalistas ni las relacionadas
con el “mal gobierno” son ya suficientes para explicar el desarrollo de una politica como
la de la participacién social en las escuelas. Un enfoque integral es necesario.
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Como es evidente en esta revisién, los estudios que se han producido recientemente han
identificado elementos que hace diez quince afnos no se advertian. Por ejemplo, hay dos
temas que estan intimamente relacionados. El primero es la relaciéon que existe entre la
complejidad de las tareas de los agentes escolares y la calidad de participacién social y el
segundo es la necesidad expresada por los propios agentes de estar involucrados en
capacitaciones para intervenir en los espacios escolares. Varias investigaciones aqui
revisadas muestran que a mayor complejidad de tareas, mejores procesos de
participacién ciudadana. Pero esto no se logra decretando en la ley que la PS debe existir
o promoviendo la instalacién de los esquemas formales de participacién como los CEPS.
Es claro que sigue habiendo una disasociacién entre la accién real de los agentes
escolares y los esquemas formales de participaciéon social. Reconocer este punto es un
avance hacia una nueva inteleccién de la politica de participacién social. ;Cémo hacer
que ambas dimensiones se crucen? De acuerdo con la revisién de la evidencia acumulada,
se puede sostener que hay un nuevo ejercicio pedagégico y de aprendizaje que es
necesario fortalecer. Si esto es cierto entonces tenemos al menos cuatro retos enfrente:

e Pensar a los individuos, y en especifico, a los estudiantes de manera mads
amplia. Es sintomdtico que haya pocos estudios que tomen en cuenta la vida y
racionalidades de los j6venes estudiantes. Es necesario afianzar el
reconocimiento entre los actores educativos como sujetos activos capaces de
participar. Esta falta de reconocimiento merma los recursos propios que cada
actor tiene para potenciar las politicas (Rivera y Milicic, 2006).

e Evaluar cémo funcionan los programas de educacién civica y ética.

e Preguntarse cémo construir una estructura de oportunidades para la
ampliacién de las capacidades democréticas de los agentes escolares. ;Qué
parte le tocara hacer al Estado para dejar de ser un “ogro filantrépico” y
convertirse en un “pedagogo democratico?

e Estudiar a la politica de participacién social en la escuela dentro de la literatura
de la democracia participativa y directa y no sélo desde el encuadre de la
gestién. Las teorfas de la democracia no son meros aparatos abstractos, sino
exigentes enfoques cuyo potencial reside en identificar (o explicar) las
limitaciones reales que enfrentan los agentes escolares para ser escuchados,
hacer valer su voz, cambiar lo que no valoran ni tienen razén de valorar y
mejorar sus condiciones de aprendizaje.

Después de todo, la educacién es un asunto publico y nuestra débil democracia mexicana
para fortalecerse demandard competencias de actuacién crecientemente mas complejas.
Asumir que los mexicanos no estamos en el camino de aprenderlas es suscribir
respuestas simplistas sobre el fracaso social de la participacién social. Tal fatalismo es un
aliado del inmovilismo burocritico.
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El proceso de formacién inicial del docente debe plantear el desarrollo de
competencias emocionales, pues resultan cruciales para dotar de calidad la
ensefianza del sistema educativo. De este modo, se deben articular acciones
tendentes a facilitar el desarrollo de habilidades para que el docente tome
consciencia de si mismo, a la vez que maneje y reconozca tanto sus emociones y
motivaciones como las de los otros. Esta investigacién pretende evaluar el nivel de
autorrealizacién y crecimiento personal de alumnado del Grado de Educacién
Infantil de la Universidad Catélica de Murcia (n=183). Para ello, se ha utilizado
una metodologia descriptiva, llevdndose a cabo la recogida de datos mediante la
técnica de encuesta. El instrumento utilizado ha sido el “Cuestionario de
Autoconcepto y Realizacién” (AURE) para asi poder analizar contenidos
considerados clave para el constructo “autorrealizacién” de la persona. Los
participantes muestran niveles favorables en autorrealizacién y crecimiento
personal, encontrando resultados més optimistas en el caso de las alumnas y entre
aquellos que han accedido al Grado por vocacién, influencia de un familiar
vinculado a la docencia o para obtener cierta estabilidad laboral. Ello avala, pues, la
importancia de desarrollar un programa “mindfulness” en el proceso de formacién
inicial del docente; su practica persigue la felicidad, emociones positivas, resistencia
fisica y mental y relaciones més satisfactorias.

Descriptores: Desarrollo profesional docente, Autorrealizacién, Inteligencia
emocional, Educacién infantil.

The initial teacher training should include the development of emotional
competence, so it is crucial to improve the quality education. Thus, you must
facilitate the development of skills to evaluate oneself, recognize and manage their
own as well as other’s emotions. This research evaluates the level of self-realization
and personal fulfillment of students of Early Childhood Education Degree from the
Catholic University of Murcia (n=183). To do this, it has been used a descriptive
methodology, carrying out data collection through technical survey. The
instrument used was the "Questionnaire Self-concept and Realization" (AURE) in
order to analyze key content to the construct "self-realization". Participants show
favorable levels in self-realization and personal fulfillment; optimistic results are
shown to students and those who have agreed to Grade vocation, influence of a
family involved in teaching or to get job stability. It t supports the importance of
developing a "mindfulness" program in the initial training teachers; practice
pursues happiness, positive emotions, physical and mental endurance and more
satisfying relationships.
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1. Antecedentes

La formacién inicial del docente es considerada componente de calidad de primer orden
en el sistema educativo espafiol (Molero, Ortega y Moreno, 2010; Palomera, 2008;
Palomera, IFernandez-Berrocal y Brackett, 2008), de ahf la necesidad de analizar aquellos
aspectos que pueden favorecer o entorpecerla (Vezub, 2007). En este sentido, las
competencias emocionales se definen como elementos necesarios para ser un buen
docente (Vaello, 2009); resulta importante estudiar su faceta mas personal y emocional,
referida a la conciencia y la capacidad para gestionar y controlar sus propias emociones y
sentimientos, motivacién y las relaciones interpersonales que establecen con los demas
(Soriano y Osorio, 2008).

El concepto de inteligencia emocional ha sido definido por Goleman (1995) como el
conjunto de habilidades que permiten tomar consciencia de si mismo, manejo de las
emociones, automotivacién, reconocimiento de las emociones en los otros y la capacidad
para relacionarse con los demés. Segin Mayer, Salovey y Caruso (2000), la inteligencia
emocional supone “la capacidad para procesar la informacién emocional con exactitud y
eficacia, incluyéndose la capacidad para percibir, asimilar, comprender y regular las
emociones” (p. 898). Bisquerra (2000) estructura las competencias emocionales segun:
Conciencia y control emocional, relacionado con el conocimiento de las propias
emociones y las de los demds; Regulaciéon emocional, que hace referencia al domino de la
expresién de las emociones y al proporcionar una respuesta adecuada a la situacién;
Autonomia personal, en la que se incluyen la autoestima, automotivacién, actitud
positiva, responsabilidad, andlisis critico de normas sociales, buscar ayuda y recursos y
auto-eficacia emocional; Inteligencia interpersonal relacionada con el dominio de
habilidades sociales baésicas, el respeto por los demds, comunicacién receptiva,
comunicacién expresiva, compartir emociones, comportamiento pro-social y cooperacién
y asertividad; Habilidades de vida y bienestar relacionadas con la identificacién de
problemas, fijacién de objetivos adaptativos, solucién de conflictos, negociacién,
bienestar subjetivo y experiencia 6ptima.

Algunos autores (Bisquerra, 2007; Lépez-Goni y Goni, 2012) califican de acertada la
inclusién de las competencias emocionales en la formacién inicial del docente, aunque en
la préctica ocupan un segundo plano dentro del conjunto de las competencias docentes.
En este sentido, Gallego y Gallego (2004) sefialan que la adecuada gestién emocional y
la armonizacién entre lo cognitivo y lo emocional debe contemplarse plenamente en el
currfculum. Ademds, Livia y Garcia (2015) exponen cémo el contexto educativo
representa un lugar privilegiado para la promocién de las habilidades y el desarrollo de
competencias socioemocionales, las cudles contribuyen de forma positiva al bienestar
personal y social de las personas.

Las emociones y las habilidades relacionadas con su manejo afectan tanto al alumnado
como al profesorado, incidiendo en su proceso de aprendizaje, salud mental y fisica,
calidad de las relaciones sociales y rendimiento académico y laboral (Brackett y Caruso,
2007; Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004). Ademads, tal y como apunta Leguizamon
(2014), el docente puede actuar como agente social de cambio una vez sea incluido en
una experiencia educativa de sentido. Para Bisquerra (2007), el profesorado
emocionalmente competente estd mejor preparado para relacionarse de manera positiva
y adecuada con la comunidad educativa, aumentando la eficiencia de la educacién. La
madurez personal permite al docente ser consciente de si mismo, percibir mejor y
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comprender més profundamente lo que hace y sus efectos (Ramirez y De la Herrén,
2012); genera en la persona unas expectativas mas elevadas de si mismo (Zuazua, 2001)
y experimenta mayores niveles de bienestar general (Cabanach, Valle, Rodriguez,
Pifteiro y Gonzélez, 2010). Asi pues, y tal y como sefiala Urbieta (2005) es necesario que
el docente se escuche internamente y conecte con su interior, pues ensefar la
interioridad de la persona es ensefiar a mirar hacia dentro (Alonso, 2001).

Marchesi y Diaz (2007) aluden al desanimo profesional del docente y a su pérdida de
conflanza hacia el sistema educativo, debido a las conflictivas y distintas formas de
actuacién del alumnado en los centros educativos (Giorgi, 2009). No obstante, y segtin
Hué (2008) dicho malestar afecta al concepto que el docente tiene de si mismo y que le
provoca inseguridad y falta de autoestima. Para el docente en formacion, Pefialva, Lopez
y Landa (2013) han encontrado cémo uno de cada dos alumnos de Magisterio presenta
un déficit en competencias emocionales que incluyen habilidades personales e
interpesonales, si bien las habilidades en este drea son superiores en comparacién a la
poblacién universitaria en general (Bueno, Teruel y Valero, 2005). Incluso, Pertegal,
Castején y Martinez (2009) muestran que los estudiantes no estan preparados para una
integracién laboral exitosa en cuanto a competencias emocionales se refiere; no tienen
las habilidades suficientes para trabajar en equipo, manejar con personas, adaptarse a
cambios continuos o controlar sus emociones, entre otras.

Centrados en el género, investigaciones como las desarrolladas por Bueno et al. (2005),
Extremera, Duran y Rey (2007), Joseph y Newman (2010) o Valadez, Pérez y Beltrdn
(2010) exponen cémo las mujeres tienden a obtener mejores puntuaciones que los
hombres en algunas medidas sobre inteligencia emocional. No obstante, las mujeres
punttian mejor en aspectos vinculados a la relacién con los otros, mientras que los
varones lo hacen en la resolucién de problemas (Sédnchez, Ferndndez-Berrocal, Montafies
y Latorre, 2008).

Ademds, la implicacién de la familia en el proceso de eleccién de los estudios
universitarios influye en la percepcién de la competencia de los estudiantes (Gonzélez, et
al,, 2002). El alumnado universitario que reporta mayores niveles de crecimiento
personal tiene mas capacidad para una correcta eleccién vocacional en su carrera (De
Leén y Rodriguez, 2008). Se demostré que muchos alumnos universitarios deciden
cambiar de carrera o muestran contradicciones entre actitudes y resultados académicos;
para ello, se desarroll6 un programa de orientacién vocacional que partiese de una
formacién ocupacional y personal centrdndose en sus intereses y aptitudes, la practica de
habilidades emocionales y la bisqueda de motivaciéon y fortaleza para encontrar el
camino mds correcto. La personalidad eficaz estd vinculada a una toma de decisién
vocacional méds madura basada en el conocimiento éptimo tanto de si mismo como del
mercado laboral (Bethencourt y Cabrera, 2011).

Ante esta situacién, se destaca el interés suscitado por el desarrollo de programas
afectivo-motivacionales para la mejora de la autoaceptacién y realizacién personal en
universitarios. Salami (2010) afirma la importancia de disefiar estrategias de promocién
del bienestar psicolégico en el alumnado como medio, a la vez, de mejorar la calidad de
la ensefianza universitaria. En las tltimas décadas se ha desarrollado el entrenamiento
de conciencia plena “mindfulness”, introducido en numerosos programas de mejora de la
salud y en diversos tratamientos psicolégicos (Mird, 2007). En efecto, los estudios
cientificos revisados sobre la practica “mindfulness” ofrecen resultados prometedores,
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sugiriendo a las instituciones educativas que integrarla conlleva resultados beneficiosos
en el bienestar emocional, la capacidad y potencial de aprendizaje y en la salud fisica y
mental de quienes lo practican (Burnett, 2011).

KRuyken y otros (2013) evaltan la aceptabilidad y eficacia de un programa basado en
“mindfulness” para la salud mental y factores de bienestar tales como el afrontamiento
de las tareas sin miedo y con disfrute, la autoestima y la empatia. De igual modo, I'ranco,
De la Fuente y Salvador (2011) han reflejado que el programa es valido y adecuado para
promover el crecimiento y autorrealizacién personal de quiénes lo realizan. Ademas,
Nelis, Quoidbach, Mikolajczak y Hansenne (2009) encontraron que los adultos jévenes
que participaron en un curso intensivo de formacién emocional habfan mejorado sus
niveles de inteligencia emocional, manteniéndose dicha mejorfa seis meses después.

Segun lo dicho, y aplicado a la formacién inicial del docente, se parte de una evaluacién
preliminar acerca del nivel de autorrealizacién y crecimiento personal. De este modo, se
establece el punto de partida con que el que desarrollar experiencias de aprendizaje
basadas en esta nuevas técnicas de atencién consciente “mindfulness” que se quieren
aplicar entre los docentes participantes. Ademads, este trabajo pretende analizar si el
género y el motivo por el que el alumnado accede a estos estudios universitarios,
influyen en sus valoraciones sobre el desarrollo personal. Este andlisis debe aportar un
mapa de indicadores acerca de los puntos fuertes y débiles de los futuros docentes, para
asf realizar esta experiencia innovadora con garantfas de éxito.

2. Método

2.1. Muestra

La poblacién objeto de estudio de esta investigacién estd compuesta por alumnado de
primer, segundo y tercer curso del Grado de Educacién Infantil de la Universidad
Catélica de Murcia (N=270). No obstante, la muestra estd compuesta por 183 alumnos
universitarios que participaron en la investigacién cumplimentando el cuestionario
proporcionado.

Para la seleccién de los sujetos se ha utilizado un muestreo probabilistico aleatorio
simple, de forma que se han adscrito a la muestra todos aquellos sujetos que al azar
respondieron a los cuestionarios enviados. Para el cdlculo de la muestra participante se
utiliz6 la férmula para poblaciones con menos de 100.000 sujetos con un nivel de
confianza del 95% y un error de estimacién maximo de un 5%.

De la muestra, un 62.7% estd conformado por mujeres, frente al 37.3% de hombres. Sus
edades oscilan, en un 54.1% de las ocasiones, entre 18 y 21 afios, frente al 32.0% de
alumnos que tienen una edad situada entre los 22 y 25 afios y un 13.8% que son mayores
de 26 afios. Ademads, sélo un 38.3% ha cursado otros estudios postobligatorios con
anterioridad (principalmente, Ciclo Formativo de Grado Superior en Educacién Infantil)
frente al 60.7% para el que este Grado supone su primera experiencia de formacién
universitaria. Finalmente, y al cuestionar el motivo por el que cursan dicho titulo, un
89.6% de la muestra considera que lo hace por motivos vocacionales, frente al 8.2% que
sostiene la posibilidad de acceder a un puesto de trabajo estable y el 1.1% que ha
accedido a este titulo para adquirir cierto prestigio o por influencia de algin familiar o
profesor que marcara su trayectoria académica respectivamente.
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2.2. Instrumento

Para la recogida de datos se ha utilizado como instrumento el cuestionario AURE
“Cuestionario de Autoconcepto y Realizacion” (Dominguez, 2001). Dicho instrumento,
estd conformado por 55 items, agrupados en seis factores, que recogen la autovaloracién
del sujeto en contenidos considerados clave para el constructo “Autorrealizacién”
Autoconcepto, Proyectos, Actitud ante la tarea, Amistad y Amor, Preocupacién Social y
Fuerza del Yo. Se trata de una escala tipo Likert cuyas opciones de respuestas oscilan
entre 1y 5 (siendo 1=muy de acuerdo y 5=totalmente en desacuerdo).

El cuestionario retne criterios de fiabilidad, pues el coeficiente obtenido a través del Alfa
de Cronbach (.91) y Spearman Brown para mitades iguales (.93) asi lo demuestran. Por
su parte, el andlisis de la estructura factorial aporta una comprensién de los contenidos,
capaz de reorganizarlos en tres grandes factores tales como:

e Afrontamiento, operatividad y realizacién en el quehacer: recoge aspectos de
planificacién, disponibilidad y autocontrol ante la tarea y la norma.

e Autoconcepto y autoestima, que recopila todos los aspectos relacionados con la
evaluacién de sf mismo y de la autoestima, siendo el factor nuclear en el ajuste con
uno mismo.

e Empatia y realizacién social, que se refiere a la satistaccién en la relacién con los
otros, la preocupacién y la comunicacién con los demas.

La principal ventaja de la versién empleada es la facil aplicacién y comprensién de los
contenidos por parte del alumnado destinatario.

2.8. Procedimiento

Para la aplicacién del cuestionario a la muestra, se contacté con la Direccién del
Departamento de Educacién de la Universidad Catélica de Murcia a los que se les
presentaron los objetivos de la investigacién, solicitando las oportunas autorizaciones
para acceder a la muestra objeto de estudio.

Para conseguir una correcta aplicacién del instrumento, se informé al alumnado acerca
de las normas de cumplimentacién, caracteristicas del cuestionario y finalidad de la
prueba. El cuestionario fue aplicado al alumnado de manera individual (en horario de
manfana) por el profesorado encargado de impartir docencia en una asignatura de

caricter obligatoria en cada uno de los grupos organizados por la Universidad para
dicho Grado.

2.4. Andlisis de datos

Para el tratamiento estadistico de los datos se ha utilizado el programa IBM SPSS
(version 21 para Windows) al considerarlo un recurso idéneo para este trabajo. De este
modo, se ha llevado a cabo un anélisis descriptivo de los resultados obtenidos en las
distintas dimensiones del cuestionario.

A continuacién, se ha realizado la prueba t de Student de comparacién de medias para
demostrar la existencia o no de diferencias estadisticamente significativas entre los
factores de la escala y la variable “género”. Para decidir si se puede o no suponer
varianzas poblacionales iguales, el procedimiento prueba t para muestras independientes,
ademas de ofrecer el estadistico t, proporciona la prueba de Levéne sobre igualdad de
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varianzas. Se destaca, ademds, como todos los andlisis realizados se han calculado con un
nivel de confianza del 95%.

Finalmente, y teniendo en consideracién la variable “motivo de acceso al titulo”, se ha
realizado una prueba de comparacién de medias mediante el andlisis de varianza
(ANOVA). Ademds, se ha llevado a cabo un anélisis a posteriori mediante la prueba de
Tukey a fin de comprobar la diferencia entre todos los pares de medias en el contexto de
la muestra total.

3. Resultados

8.1. Percepciones sobre nivel de autorrealizacion y crecimiento personal

A continuacién, se detallan las puntuaciones de las medias y desviaciones tipicas para
cada una de las dimensiones del cuestionario. Tal y como se muestra en la tabla 1, el
alumnado encuestado del Grado de Educacién Infantil de la Universidad Catélica de
Murcia muestra unos niveles muy favorables de autorrealizacién y desarrollo personal.

Asi pues, en la dimensién denominada “Amistad y Amor” el alumnado obtiene las
mejores puntuaciones (M=1.77; SD=.542). Ello implica analizar tanto la conducta del
alumno hacia los otros (sociabilidad y comunicacién, respeto, colaboracién e
identificacién) como la de los otros hacia él (recibir afecto, valoracién positiva, ser
respetado y recibir colaboracién y ayuda). De igual modo, el alumnado obtiene muy
buenas valoraciones para la dimensién “Actitud ante la tarea” (M=1.95, SD=.608),
valorando tanto la afectividad (disponibilidad ante la tarea, motivacién y evaluacién de
logro) como la efectividad (planificacién, precisién de la accién y evaluacién del trabajo).

También resultan bastante favorables las valoraciones del alumnado hacia la dimensién
“Autoconcepto” (M=2.04; SD=.520); se analiza su nivel de satisfaccién personal,
valoracién personal general, valoracién fisica, capacidad intelectual, estado de 4nimo,
interaccién social, enfrentamiento con la realidad y adaptacién normativa. De igual
modo, la dimensién “Fuerza del Yo” es valorada de forma adecuada; se examina el nivel
de austeridad, disponibilidad al esfuerzo, persistencia, busqueda de alternativas,
tolerancia social y autonomia. El alumnado obtiene también valoraciones muy favorables
para la dimensiones “Proyectos”, centrada en analizar el potencial de disfrute y la
adecuacién de los proyectos realizados (M=2.20; SD=.563) y “Preocupacién social”
dirigida a examinar el nivel de preocupacién y accién del alumnado encuestado (M=2.22;
SD=.826).

Tabla 1. Anélisis descriptivo de los datos

DIMENSION N MEDIA SD
Amistad y Amor (AA) 175 1,77 ,642
Actitud ante la tarea (AAT) 179 1,95 ,608
Autoconcepto (AU) 174 2,04 ,5620
Fuerza del Yo (FY) 181 2,18 ,690
Proyectos (P) 177 2,20 ,663
Preocupacién Social (PS) 182 2,22 ,826

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos tabulados.
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8.2. Diferencias en las percepciones sobre crecimiento personal segin la variable

“«

énero”

Tomando como referencia la variable “género” y los factores sobre crecimiento personal,
se constatan diferencias estadisticamente significativas para algunas de las dimensiones
del cuestionario tras aplicar la prueba t de Student.

Asi pues, tal y como se muestra en la tabla 2, las diferencias estadisticamente
significativas se sitdan en la dimensién “Amistad y Amor” (t(173)=1,069, p=,001),
“Actitud ante la tarea” (t(177)=,563, p=0.46), “Proyectos” (t(175)=,082, p=,018) y
“Preocupacién  Social” (t(180)=38,415, p=,000). Las mujeres obtienen mejores
puntuaciones en cuestiones tales como la empatia e interés hacia los préximos, actitud de
comunicacién con los demds, autoconcepto social receptivo, disponibilidad,
autoconflanza, afrontamiento y superacién de retos, operatividad en el quehacer,
implicacién activa, disfrute en la planificacién o imaginacién de proyectos e inquietud
prosocial colaborativa.

No obstante, no se aprecian diferencias estadisticamente significativas en funcién del
género para las dimensiones “Autoconcepto” (t(172)=-,464, p=,055) y “Fuerza del yo”
(t(179)=-,443, p=,656). Las valoraciones resultan ser similares tanto para alumnos como
para alumnas en cuestiones como autoconcepto social activo-expansivo, actitud ante la
norma, autoconcepto competencial, satisfaccién, bienestar fisico y actitud ante las
dificultades.

Tabla 2. Medias y Desviacién Tipica segtiin género (Prueba t)

GENERO
DIMENSION Hombre Mujer T
M (DT) M (DT)
Amistad y Amor (AA) 1,98 (1,26) 1,76 (,49) ,001%
Actitud ante la tarea (AAT) 2,08 (1,02) 1,95 (,68) ,046%
Autoconcepto (AU) 1,94 (1,00) 2,04 (,50) ,055
Fuerza del Yo (FY) 2,07 (,85) 2,18 (,68) ,656
Proyectos (P) 2,22 (,97) 2,20 (,54) ,018%
Preocupacién Social (PS) 3,23 (2,91) 2,18 (,61) ,000%

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos tabulados.

8.8. Diferencias en las percepciones sobre crecimiento personal segiin la variable
. h »
‘motivo de acceso al Grado

El andlisis de varianza (ANOVA) ha determinado posibles diferencias significativas entre
el motivo por el que los alumnos acceden al Grado de Educacién Infantil y las variables
estudiadas (tabla 3). Ademads, se ha llevado a cabo un andlisis a posteriori a fin de
comprobar la diferencia entre todos los pares de medias en el contexto de la muestra
total; en concreto, se han asumido varianzas iguales empleando, para ello, la prueba de
Tukey.

Los resultados obtenidos demuestran diferencias significativas para la dimensién
“Amistad y Amor” segtin el motivo por el que éstos han accedido a dicho titulo
(F(8,170)=5,507, p=,001). Concretamente, entre aquellos que insisten cursar el Grado de
Educacién Infantil por vocacién, estabilidad laboral o por influencia de algtn familiar o
profesor y aquellos otros que lo hacen por prestigio. La prueba de Tukey revela cémo las
valoraciones sobre el nivel de crecimiento personal son méas favorables para aquellos que
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se deciden a estudiar el Grado de Educacién Infantil por influencia de un familiar asi
como para obtener estabilidad laboral o por vocacién, respectivamente.

En segundo lugar, y tomando como referencia la dimensién “Autoconcepto”, se aprecian
diferencias estadisticamente significativas en las valoraciones del alumnado de
Educacién Infantil (F(3,169)=3,106, p=,028). Dichas diferencias se sittan entre aquellos
alumnos que afirman haber accedido al titulo por vocacién y prestigio y entre éstos
ultimos y aquellos que acceden para encontrar cierta estabilidad laboral. La prueba de
Tukey revela cémo es el alumnado que pretende disfrutar de cierta estabilidad laboral el
que muestra unos niveles més favorables de autorrealizaciéon y crecimiento personal. De
igual modo, el que lo hace por vocacién presenta unos niveles mas favorables hacia el
crecimiento personal que aquellos otros que lo realizan por prestigio.

Para la dimensiéon “Actitud ante la tarea”, los resultados del andlisis de medias
demuestra diferencias estadisticamente significativas en sus niveles de crecimiento
personal (F(8,174)=3,032, p=,031). Dichas diferencias se sitlan entre aquellos que
afirman acceder a dicho titulo por prestigio y los que lo hacen por influencia de algin
tamiliar o profesor, siendo mas favorables sus valoraciones en éstos ultimos, tal y como
lo demuestra la prueba de Tukey realizada a posteriori.

No obstante, para la dimensiones “Fuerza del yo” (F(8,176)=1,198, p=,312), “Proyectos”
(F(8,172)=1,600, p=,191) y “Preocupacién Social” (F(3,177)=1,629, p=,184) no se
aprecian diferencias estadisticamente significativas en las valoraciones del alumnado del
Grado de Educacién Infantil hacia su nivel de autorrealizacién y crecimiento personal.

Tabla 8. Medias y Desviacion Tipica segiin el motivo de acceso al titulo (ANOVA)

MOTIVOS DE ACCESO
- Influencia de
DIMENSION ~ Vocacién  Prestigio Eslt:;’i‘iad un familiar/ ANOVA TUKEY
profesor
M (DT) M (DT) M (DT) M (DT)
Amistad V-P;
A A AX 1,76(,60)%  3,25(2,12)* 1,75(,44)* 1,60(,11)* ,001 EL-P;
mor (A4) INF-P
Actitud ante
la tarea 1,95(,59)  3,05(2,19)% 1,94(,41) 1,30(,28)* ,081 INF-P
(AAT)
Autoconcepto % % % . V-P;
(AU) 2,03(,50) 3,13(1,52) 1,96(,42) 1,97(,40) ,028 ELP
?%za del Yo 2,18(,69) 3,00(1,76) 2,16(,65) 1,75(,35) ,312 -
Proyectos (P) 2,22(,56) 2,78(1,11) 1,98(,42) 1,92(,30) ,191 -
Preocupacién
Social (PS) 2,24(,85) 3,00(,94) 2,04(,45) 1,33(,00) ,184 -

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos tabulados.

4. Conclusiones y Discusion

La identificacién, evaluacién y desarrollo de las competencias emocionales resultan ser
tareas de enorme interés en el dmbito de la Educacién Superior (Lépez-Gonii y Gorii,
2012). Las habilidades comprometidas con la inteligencia emocional constituyen
modelos de competencias, a la vez que los modelos de inteligencia emocional incluyen
competencias amplias de cardcter socio-emocional (Castején, Cantero y Pérez, 2008);
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estan centradas en la capacidad de la persona para tomar consciencia de si mismo, asf
como en el manejo y reconocimiento de sus emociones y motivaciones como las de los
otros (Goleman, 1995).

Por ello, el desarrollo de habilidades emocionales en docentes de Educacién Infantil
supone una mejora en sus relaciones interpersonales y, por consiguiente, para la eficacia
de la educacién (Bisquerra, 2007). Asf pues, el contexto universitario se define como un
espacio privilegiado para la promocién y desarrollo de tales habilidades (Livia y Garcfa,
2015), capaces de enlazar lo cognitivo y lo emocional en sus planes de estudio (Gallego y
Gallego, 2004).

El alumnado del Grado de Educacién Infantil participante en la investigacién muestra
niveles muy favorables de autorrealizacién y desarrollo personal, principalmente en
conductas de sociabilidad, respeto y colaboracién. Los participantes se muestran, a su
vez, bastante motivados y eficientes en la planificacién de las tareas. Ademads, expresan
altos niveles de esfuerzo y persistencia, buscan alternativas, son tolerantes, auténomos y
disfrutan en la realizacién de proyectos. Estos resultados guardan relacién con los
aportados por Zuazua (2001) quién expresa como los jévenes afirman sentirse realizados,
tener una vida completa y salirle bien las cosas. Ademas, Cabanach et al. (2010) exponen
cémo aquellos estudiantes con mayores niveles de autoeficacia generan expectativas mas
elevadas de sf mismos; confian en sus capacidades, perciben el entorno académico como
menos amenazador y se adaptan con éxito a las demandas, experimentando mejores
niveles de bienestar general.

Las alumnas participantes en la investigacién muestran, en general, niveles mas
positivos de autorrealizacién y crecimiento personal que los alumnos. Estos resultados
avalan las conclusiones extrafdas en distintos trabajos (Bueno et al., 2005; Extremera,
Duran y Rey, 2007; Joseph y Newman, 2010; Valadez, Pérez y Beltran, 2010) quiénes
demuestran cémo las mujeres tienden a obtener puntuaciones significativamente
superiores a las de sus compafieros varones en algunas medidas de inteligencia
emocional. No obstante, entran en contradiccién con los aportados por Sanchez et al.
(2008) quién demuestran cémo los varones revelan mejores puntuaciones que las
mujeres en aspectos vinculados a la resolucién de problemas.

Por otro lado, se destaca cémo el alumnado con un nivel superior de desarrollo y
crecimiento personal afirma cursar este Grado para conseguir cierta estabilidad laboral,
por vocacién o por influencia de algun familiar. Asi pues, la vocacién y la influencia
familiar, especialmente tener parientes maestros, son los principales motivos para elegir
estudiar el Grado de Maestro. Se trata de variables predictoras de una eleccién
congruente con los fines de la titulacién, relacionadas con un buen desempeifio académico
y una actitud mas favorable (Garcia, 2010). La implicacién de la familia es imprescindible
en el proceso de autorregulacién académica y eleccién vocacional del alumnado,
producido por modelado o apoyo motivacional y ayuda, en tanto que inciden significativa
y positivamente sobre la percepciéon de la competencia que desarrollan sus hijos como
estudiantes (Gonzilez et al., 2002).

Por ello, y a partir de los resultados obtenidos, se propone llevar a cabo un programa de
mejora de la atencién consciente “mindfulness” teniendo en cuenta este hallazgo; su
practica persigue la felicidad y emociones positivas relacionadas con una vida més larga
y saludable, un aumento de la resistencia fisica y mental y el gozo de relaciones mas
satisfactorias (Burnett, 2011; Franco, De la Fuente y Salvador, 2011; William y Penman,
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2010). Surgen nuevas funciones integradoras que generan mas conexiones neuronales
entre las que se cuentan las funciones reguladoras corporales, coherencia, equilibrio
emocional, una mayor eficacia en la realizacién de tareas, flexibilidad de las respuestas
ante las distintas situaciones de la vida y mayor capacidad de afrontamiento, pérdida del
miedo, comprensién y empatia (Siegel, 2012). As{ pues, el actual panorama escolar y
profesional requiere que la implicacién de los diferentes agentes educativos vaya mas alld
de la mera transmisién de contenidos académicos, pues su participacién tiene que
contribuir al desarrollo global de todos los estudiantes y también al de muchos adultos
que viven situaciones conflictivas (Alvarez y Bisquerra, 2011).
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Introduccion

Las Instituciones de Educacién Superior (IES) en América Latina y el Caribe reciben
cada afo a un determinado nimero de estudiantes egresados de diversos bachilleratos,
quienes son evaluados por medio de diferentes examenes de conocimiento y psicométrico
con la finalidad de determinar si retinen el perfil requerido para ser aceptados en una de
las licenciaturas que ofrecen.

En el caso de las universidades publicas el problema que enfrentan es complejo, porque
la no aceptacién o admisién de estudiantes ha incrementado el porcentaje de rechazados
o excluidos, lo cual ocasiona que muchos jovenes vean truncadas sus expectativas y
busquen otras oportunidades, ya sea de estudio o trabajo.

De acuerdo con las estadisticas de UNESCO (2009), la tasa de la matricula en América
Latina y el Caribe pasc; del 17% a principio de los afios 90 al 87% en 2009; sin embargo,
no implicé una disminucion proporcional de la desigualdad en el ingreso. Para Lépez
(2012) en la mayorfa de los paises latinoamericanos, alrededor del 50% del quintil mas
rico tiene acceso a la educacién superior; en el quintil mas pobre esta proporcion esta
entre el 10% y el 20%.

En el caso de México, de cada cien estudiantes que ingresan a la primaria, 88 llegan a
secundaria, 66 llegan a preparatoria, y Gnicamente 33 entran a educacién superior (SEP,
2013). Los jévenes rechazados de educacién superior son aquellos quienes obtienen en el
examen de admisién una calificaciéon por debajo del promedio establecido para ingresar a
las licenciaturas que ofrecen las IES. Guzman y Serrano (2011) destacan que el problema
de ingreso a la ES tiene que investigarse desde una perspectiva que contemple las
desigualdades educativas a partir del andlisis de los factores académicos,
socioeconémicos y culturales que inciden en el ingreso a la ES de los jévenes mexicanos.
De acuerdo con Guzman y Serrano, el concepto de igualdad de oportunidades de acceso
a la educacién se considera muy limitado, ya que hay evidencias de que no basta con
abrir lugares en el sistema educativo, sino que es necesario garantizar una educacién de
calidad y buenos resultados educativos.

Para analizar el ingreso en la ES, es conveniente partir del analisis de los antecedentes
académicos de los aspirantes, definidos como aquellos factores que influyen en su
proceso de aprendizaje en el interior de una institucién educativa, tales como: el tipo de
institucién educativa, la modalidad del bachillerato, la calidad de los planes de estudio
que cursa, el promedio obtenido en el bachillerato; tomando en cuenta que una educacién
media de calidad representa una oportunidad para el ingreso en la ES. Sin dejar de lado
el andlisis posterior de otras variables intervinientes de tipo socioeconémico y cultural
que pueden influir en la exclusién de estos aspirantes, generando desigualdad de
oportunidades.

En el caso de la FFacultad de Contaduria y Administracién (FFCA) de una Universidad
Publica en México (UPM), cada aro se acepta aproximadamente el 60% de los aspirantes
que presenta los exdmenes de admisién, lo que, representa el 40% de los aspirantes que
obtienen un promedio inferior al requerido, por lo cual, no son aceptados para ingresar a
las licenciaturas que ofrece la dependencia.
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Este estudio se enfocé a evaluar algunos antecedentes académicos relacionados con el
tipo de bachillerato, sus planes de estudio y las materias que cursaron con el promedio
obtenido en el examen de admisién que aplica esta dependencia, y que influyeron en el
ingreso o no ingreso de los aspirantes de la generacién 2011-2012 a las licenciaturas que
ofrece la FCA de una UPM. Los resultados permitieron proponer estrategias para
equilibrar los contenidos del examen de admisién de acuerdo con los planes de estudio
de los bachilleratos que se ofrecen en la capital y en el estado de San Luis Potosi, asi
como también, proponer mejoras curriculares a los programas de estudio de los primeros
semestres de las licenciaturas que ofrece la dependencia.

1. La Educacién Media Superior y Superior en México

1.1. Antecedentes de la Educacion Media Superior en México

El surgimiento de la Educacién Media Superior (EMS) en México, particularmente del
bachillerato o preparatoria como se le denomina, se ubica en 1867 con la creacién de la
Escuela Nacional Preparatoria en la Ciudad de México; sin embargo, se identifican
antecedentes del surgimiento de este nivel de estudios en el siglo XV (Neyra, 2010), con
la fundacién de Colegios como el de Santa Cruz de Tlatelolco y el de San Juan de Letrén,
asi como el establecimiento de la Real y Pontificia Universidad de México, en la cual se
encontraba la Facultad de Artes, como instituciones educativas preparatorias para las
licenciaturas existentes (SEMS, 2012a).

En 1867 se creé la Escuela Nacional Preparatoria (ENP), considerada como un cimiento
de la ensefanza superior (SEMS, 2012a); y en 1885 se publica un dictamen que confirma
el doble cardcter de la Escuela Preparatoria, enfocado a la preparacién de los jévenes
para ingresar a las escuelas profesionales (Villa, 2010).

La politica implementada a mediados del siglo XX, enfocada al desarrollo estabilizador y
al crecimiento demografico, propicié un aumento de la matricula en la EMS, lo que
permitié que se incluyera a grupos de bajos recursos econémicos que nunca antes habfan
alcanzado este nivel de escolaridad. Lo anterior se confirma con los siguientes datos de
acuerdo con Villa (2010): en 1970 la matricula alcanzaba los 335 438 jévenes inscritos y
para 1996 dos millones 800 mil alumnos, de los cuales sélo se atendi6 al 46% de la
poblacién de entre 16 y 18 afios. La década de los setenta se caracterizé por la explosién
demografica tanto en la Ciudad de México y zona metropolitana generando la necesidad
de contar con mds instituciones que ofrecieran EMS y educacién superior.

Como se puede identificar, “...en el periodo histérico descrito anteriormente los modelos
educativos de la EMS se diversificaron y fragmentaron, estableciendo jerarquias entre el
bachillerato general, el bivalente y el profesional” (Villa, 2010, p. 291).

De acuerdo con Villa (2010) en el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 la EMS
enfatiza que en el terreno curricular la formacién ofrecida contemple: a) un nicleo
comun de asignaturas que propician una cultura general, a partir de algunos campos de
conocimiento: lenguaje y comunicacién, matematicas, ciencias naturales e histérico
social; b) materias que preparen al joven para la continuacién de estudios superiores; c)
un nidcleo de formacién para el trabajo que oriente al estudiante hacia los procesos
laborales en un campo especifico y genere actitudes de valoracién hacia éstos.
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De acuerdo con la SEP (2012b) Durante el sexenio 2006-2012 se propone una Reforma
Integral de Educacién Media Superior (RIEMS), estructurada en cuatro ejes: 1)
Construccién de un Marco Curricular Comin; 2) Definicién y reconocimiento de la
porciones de la oferta de la Educacién Media Superior; 3) Profesionalizacién de los
servicios educativos; y 4) Certificacién Nacional Complementaria.

La RIEMS se implant6 en 2008, considerada como una reforma que abarca a toda la
EMS.

Como se puede apreciar, retoma muchas de las ideas que ya se venian expresando desde afios
atrds, particularmente las relacionadas con el terreno curricular, la organizacion de las
modalidades y las horas destinadas a las distintas orientaciones del bachillerato, el esfuerzo
por definir el nivel medio superior de manera que sean claras las diferencias competitivas
entre instituciones y un esfuerzo de coordinacion respetando la diversidad (Villa, 2010, p.
308).
Esta reforma no modifica los programas y planes de estudio de los diferentes
Subsistemas del Bachillerato, se enfoca a reorientar y enriquecer las competencias
comunes del Sistema Nacional de Bachillerato, de tal manera que la construccién de un
marco curricular comin basado en competencias permita articular los programas de las
distintas opciones de la EMS en el pafs.

Actualmente, se identifica que la Educacién Media Superior (EMS) en México estd
organizada en tres modelos o tipos de bachillerato: Universitario (Ntucleo Propedéutico),
Tecnolégico (Nucleo Bivalente) y Profesional Medio. El bachillerato Universitario tiene
como objetivo, ofrecer una preparacién propedéutica para continuar al nivel de
Educacién Superior, pretende consolidar los conocimientos adquiridos en secundaria y
preparar en todas las areas del conocimiento para que el estudiante elija sus estudios de
Educacién Superior. En el bachillerato Tecnolégico, la finalidad es capacitar al alumno
para que participe en los campos industrial, agropecuario, pesquero o forestal. Y la
educacién Profesional Media, busca capacitar a los estudiantes en actividades
productivas y de servicios; para incorporarse al mercado laboral y establecer vinculos
con el sector productivo.

La diversidad de opciones educativas que existen en la EMS hace que este nivel
educativo adquiera una gran complejidad; al identificar que cada opcién educativa cuenta
con un plan de estudios distinto, administracién diferente y objetivos diversos.

Ante la ausencia de una vision integral y la falta de autoridad que estableciera lineamientos

y orden, las entidades federativas establecieron sus propias reglas para operar las diferentes

modalidades ante la creciente presion de la demanda (Landeros, 2012, p. 21).
En la tabla 1 se aprecia la organizacién y estructura de la EMS, distinguiendo los
siguientes tipos de bachillerato: Educacién Media Superior Universitaria (EMSU)
(Nucleo propedéutico); Educacién Media Superior Tecnolégica (EMST) (Nucleo
bivalente) y Educaciéon Profesional Media (EPM).
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Tabla 1. Clasificacién de los tipos de bachillerato en México

REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

TIPO DE . 4
DENOMINACION CARACTERISTICAS DURACION
BACHILLERATO
Colegio de Bachilleres México Tres afios
Fa‘chlll.erat(?s mcorpf)ra-d‘os a Educacién centrada en la Dos y tres
as Universidades Publicas ., N
preparacion general de los afios
Educacién Bachilleratos estatales alumr}os para que contintien .
Media o estudios superiores y de.l’un Tres afios
Superior Preparatgrlas tederales por peso menor a la formacién para
Uni I cooperacion el trabajo. Los planes de Tres afios
niversitaria . . . . ey
; Bachilleratos federalizados estudio mantienen equilibrio
(Nicleo Bachilleratos privados ¢ tre los aprendizajes d
. achilleratos privados con entre los aprendizajes de -
propedéutico) . . L . Tres afios
normatividad propia ciencias y los de humanidades
Centro de estudios de Ofrecen especialidades para el
bachillerato trabajo
C. de bachillerato P. Tres afios
Bachilleratos de arte
Bachilleratos militares
Centro de Bachillerato
gg?féoglco I. y de Servicios Tres afios
Centro de estudios cientificos
y tecnolégicos CECYT Tres afios
Centro de Bachillerato
Tecnolégico Agropecuario
Educacién CBTA
Media Escuelas de Bachillerato Se orientan hacia una
Superior Técnico formacién para el dominio de Tres afios
Tecnolégica Centro de estudios contenidos cientificos y
(Nucleo tecnoldgicos del mar tecnoldgicos. Sus planes de Tres afios
bivalente) CETMAR estudio tienen una ) )
Bachilleratos de Institutos proporcién mayoritaria de
Tecnoldgicos materias tecnolégicas, seguidas ~ Tres afios
Centro de ensefanza técnica de materias cientificas y
industrial CETI humanfsticas Tres afios
Centro de Bachillerato Tres afios
Tecnolégico Forestal CBTF ) )
Bachilleratos técnicos de arte Tres afios
Colegio Nacional de Ofrecen estudios orientados
Educacién Profesional a la preparacién de los
Técnica CONALEP estudiantes en una especialidad
Escuelas de Estudios técnica, para la realizacién de
Técnicos tareas especificas
Educacién Centros de Estudios en el &mbito de la produccién o
Profesional Tecnolégicos Industriales y los servicios. La mayorifa de las Tres afios
Media de Servicios CETIS escuelas exigen a sus alumnos ) )

Centros de Estudios de Arte

la

prestacién de un servicio social
cuya duracién generalmente es
de seis meses

Fuente: Elaboracién propia a partir de Landeros (2012). OEI (2009) y SEP (2001).

1.2. El ingreso a la Educacién Superior en México

De acuerdo con los datos planteados por Tuirdn (2011) respecto a la cobertura de las

Instituciones de Educacién Superior (IES) y a pesar de la ampliacién de la matricula,
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todavia persiste la carencia de oportunidades, para ciertos grupos provenientes de
tamilias de escasos recursos quienes estdn lejos de contar con igualdad de oportunidades
en el acceso a la educacién superior.

Para Aponte-Herndndez, Méndes, Psicoya, Celton y Macador (2008) al considerar la
desigualdad, la funcién de la educacién superior en estos tiempos es la de ayudar con el
desarrollo de la sociedad del conocimiento, de las competencias y de los servicios que se
necesitan de acuerdo con el contexto de cada época.

La ANUIES ha fijado en diversos documentos la meta de elevar la cobertura de la
educacion superior a 48% en 2020, lo que implicaria alcanzar una matricula de poco mds
de 4 millones 700 mil estudiantes en 2020; es dectr, alrededor de 1 millon 700 mil jovenes
adicionales a la matricula actual, lo que supondria un aumento sostenido de
aproximadamente 170 mil en promedio por afio (Tuiran, 2011, p. 5).
Las IES en México mantienen una serie de requisitos de ingreso para los aspirantes a las
licenciaturas que ofrecen, ya que para seleccionar a los aspirantes, se aplican una serie de
exdmenes de ingreso, cada IES determina la elaboracién y aplicacién de los exdmenes de
admision a la ES.

“Hasta 1994, los exdmenes de ingreso eran locales, esto es, cada institucién disefiaba y
aplicaba sus propios exdmenes, generalmente del tipo de opcién multiple” (Sverdlick,
Ferrari y Jaimovich, 2005, p. 75). Sin embargo, a partir de 1994 se cre6 el Centro
Nacional de Evaluacién (CENEVAL), cuyo propésito fue crear un solo examen nacional
para el ingreso a todas las IES. Ademads, para estos autores, existe la tendencia de
algunas IES de contratar los servicios de agencias especializadas para la elaboracién de
los instrumentos de evaluacion, entre ellos el examen del CENEVAL; no obstante, otras
universidades contintan disefiando y aplicando sus propios exdmenes.

Actualmente, el CENEVAL elabora exdmenes estandarizados de alcance nacional para
evaluar a los estudiantes en el momento que ingresan en la educacién media superior y
superior. En el caso de la ES, es el examen de ingreso a la educacién superior (EXANI-
II).

En el caso de la FCA para el proceso de ingreso, se contratan los servicios del
CENEVAL; se aplica un examen de conocimientos elaborado por la FCA, un examen
psicométrico y un examen de salud propio de la universidad. E1 EXANI-II es un examen
estructurado con modalidad de opcién multiple, el cual evalia de los estudiantes diversas
areas tales como: razonamiento verbal, razonamiento matematico y cinco campos
temdticos: Mundo Contempordneo, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y
Humanidades, Matemdticas y Espariol, y son calificados por medio de puntuaciones muy
altas y muy bajas.

Para la FCA, el aspirante tiene que cumplir con el perfil de ingreso establecido en el
modelo curricular de la FCA, en donde se establece que debera tener conocimientos en:
Matematicas, Introduccién a las Ciencias Sociales, Historia de México, Historia
Universal Contemporanea, Etica y Valores, Filosofia, Lectura y Redaccién, Formacién
Integral, Orientacién Educativa, Estructura Socioeconémica de México y Metodologia
de la Investigacion; con la finalidad de aprobar los exdmenes.

El examen de conocimientos que aplica la FCA, objeto de estudio de esta investigacion,
estd estructurado en los siguientes campos de conocimiento y contenidos: a) Campo de
conocimiento Matematico: nimeros reales, polinomios y fracciones expresiones
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racionales, ecuaciones lineales, ecuaciones de segundo grado, funciones y graficas y
geometria analitica; b) Campo de conocimiento Histérico Social: Introduccién a las
ciencias sociales, Historia de México I, Historia de México II e Historia Universal
contemporénea; ¢) Campo de conocimiento Lenguaje y Conocimiento: Etica y valores,
Filosoffa, Lectura y redaccién, Formacién integral, Orientacién educativa; d) Campo de
conocimiento Estructura Socioeconémica de México: Estructura socioeconémica de
Meéxico; e) Campo de conocimiento Metodologia de la Investigacién.

De acuerdo con el articulo 7 del Reglamento de inscripcién de la UPM, la ponderacién
de cada evaluacién serd igual para todas las entidades académicas y serd determinada por
la Comisién Institucional de Admisién. De acuerdo con lo anterior, las ponderaciones de
los exdmenes son las siguientes: Examen de conocimientos aplicado por la institucién
45%; psicométrico 15% y el EXANI IT 40%, haciendo un total de 100%.

En el caso del examen de conocimientos que aplica la FCA, tiene un total de 100
preguntas de opcién miltiple, las cuales se encuentran organizadas en cinco édreas de
conocimiento: Matemdticas con 20 aclertos, Histérico Social 23 aciertos, Lenguaje y
conocimiento 15 aciertos, Estructura Socioeconémica de México 27 aciertos y
Metodologifa de la Investigacién 15 aciertos. Se califican los exdmenes por parte de la
UPM y sus dependencias; asi como por parte del organismo externo, se entregan los
resultados de los aspirantes a ingresar a las carreras que se ofertan.

2. Objetivos

e Identificar el tipo de bachillerato que cursaron los aspirantes que ingresaron y no
ingresaron a la 'CA en el periodo 2011-2012.

e LEstablecer s el tipo de bachillerato que cursaron los aspirantes que ingresaron y
no ingresaron a la FCA influyé en el promedio de calificaciones del examen de
admision.

e Determinar si las materias que cursaron en prepa los aspirantes que ingresaron y
quienes no ingresaron a la FCA, influyeron en el promedio de calificaciones del
examen de admisién.

e Comprobar si la preparatoria de procedencia de los aspirantes que ingresaron y no
ingresaron a la FFCA influyé en el promedio de calificacién del examen de
admision.

3. Método

La metodologfa aplicada fue un disefio mixto de triangulacién, con las variantes de
convergencia y de transformacién de datos, el cual, tiene como propésito obtener datos
diferentes del tema y a la vez complementarlos, los cuales permiten la comprensién del
problema de investigaciéon. Para Creswell y Plano (2007); Hernandez, Fernandez y
Baptista (2010), el enfoque convergente, permite la recoleccién y anélisis de datos
cuantitativos y cualitativos de un mismo fenomeno de manera separada, y que en el
analisis de resultados convergen o se contrastan.
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En la primera etapa se realiz6 el andlisis de diversos documentos y materiales
relacionados con los planes de estudio y materias de los bachilleratos que cursaron los
aspirantes a ingresar a la FCA en el ciclo escolar 2011 y 2012. En un segundo momento,
se analizaron datos estadisticos de las caracteristicas de estos aspirantes relacionadas
con el tipo de bachillerato que cursaban, la preparatoria de procedencia y promedio de
calificaciones en el examen de conocimientos que aplica la FCA. Posteriormente se
realizaron los anélisis respectivos cualitativos y cuantitativos para comprobar la
influencia entre el tipo de bachillerato, los planes de estudio y la preparatoria de
procedencia de los aspirantes que ingresaron y no ingresaron a las licenciaturas en el
ciclo escolar 2011 y 2012; los resultados obtenidos en el examen que aplica esta
dependencia por drea de conocimiento y los contenidos del examen de conocimiento
elaborado por esta dependencia.

De los 2173 estudiantes que conformaron la poblacién de aspirantes a ingresar a la FCA
durante el ciclo escolar 2011-2012 se seleccioné una muestra, la cual qued6 integrada
por 385 aspirantes, de los cuales 246 ingresaron a la FCA y 139 no ingresaron;
identificando que procedian de 58 preparatorias, de las cuales fueron investigados sus

planes de estudio especificamente el mapa curricular que corresponde a las instituciones
de EMS.

En el disefio cualitativo se utilizé el método de recolecciéon de documentos y materiales,
por considerar que contribuye a entender el fenémeno central del estudio (Hernandez,
Fernadndez y Collado, 2010) el cual permitié la revisién, comparacién y codificacién de
los datos para tener una descripcién mas completa de los documentos.

En el disefio cuantitativo se utilizé la estadistica descriptiva, asi como la prueba de
ANOVA para la correlacién de las variables relacionadas con el tipo de bachillerato, las
materias que cursaron y la preparatoria de procedencia de los aspirantes que ingresaron
y no ingresaron en el ciclo escolar 2011-2012. La prueba ANOVA, consiste en analizar si
més de dos grupos difieren significativamente entre si, en cuanto a sus medias y
varianzas (Herndndez, et al., 2010), en donde el nivel critico debe ser menor a 0.05 para
que sea significativo el valor de ANOVA,; en estos procedimientos se utilizé el SPSS para
dicho anailisis.

4. Resultados

A continuacién se presentan los resultados relacionados con la influencia de los
antecedentes académicos de una muestra de estudiantes integrada por 385 aspirantes de
la generacién 2011-2012 que ingresaron y no ingresaron a las licenciaturas que ofrece la
FCA de una UPM.

La tabla 2 muestra que el 81% de los aspirantes que ingresé en las licenciatura que
ofrece la FCA de una UPM, provienen de la Educacién Media Superior Universitaria
(Nucleo Propedéutico); asimismo el 75% de los que no ingresaron provienen del mismo
tipo de bachillerato. En comparaciéon con el menor niimero de aspirantes que se observa
de la Educacién Profesional Media, en donde sélo el 1% ingresaron y el 4% no
ingresaron.

En la gréfica 1 se observa que de los 246 aspirantes que ingresaron a la FCA, 198 (81%)
provienen de la EMSU; 45 (18%) de la EMST; y solo 8 (1%) de la EPM.
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Tabla 2. Ntmero de aspirantes que ingresaron y no ingresaron en la FCA por tipo de

bachillerato
EDUCACION
EDUCACION MEDIA .
MEDIA SUPERIOR  EDUCACION
SUPERIOR .
. TECNOLOGICA  PROFESIONAL TOTAL
UNIVERSITARIA (NUCLEO )
) (NUCLEO MEDIA
PROPEDEUTICO)
BIVALENTE)
Aspirantes que 198 45 3 246
ingresaron 65.85% - 81% 60.81% - 18% 87.5% - 1% 100%
Aspirantes que 105 29 5 139
no ingresaron 34.65% - 75% 39.19% - 21% 62.5% - 4% 100%
303 T4 8 385
Total
ota 100% 100% 100%
Fuente: Elaboracién propia.
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Grifica 1. Tipo de bachillerato de aspirantes que ingresaron a la FCA

Fuente: Elaboracién propia.

En la gréfica 2 se aprecian los resultados de los 139 aspirantes que no ingresaron por
tipo de bachillerato, encontrando que 105 (76%) proviene de la EMSU; 29 (21%) de la

EMST y 5 (4%) de la EPM.
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Gréfica 2. Tipo de bachillerato de los aspirantes que no ingresaron a la FCA
Fuente: Elaboracién propia.
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Los resultados de ANOVA, identificaron un nivel de significancia de 0.001 (menor al
nivel critico de 0.05), por lo cual, el tipo de bachillerato si influyé en el promedio del
examen de admisién por areas de conocimiento de los aspirantes que ingresaron en la
FCA. Sin embargo, en el caso de los aspirantes que no ingresaron de acuerdo con los
resultados de la prueba ANOVA, el nivel de significancia fue de 0.117, por lo que se
identificé que el tipo de bachillerato no influyé en el promedio del examen de admisién
por areas de conocimiento.

Aunado a lo anterior, se analizé por tipo de bachillerato, el nimero de materias que
cursan de acuerdo con las dreas de conocimiento que se evalian en el examen de
admisiéon de la FCA de una UPM, identificando en los aspirantes que ingresaron las
materias que si influyeron en el promedio del examen de admisién con los siguientes
niveles de significancia por dreas de conocimiento, las cuales fueron: Histérico Social
0.009, Lenguaje y Conocimiento 0.016, Estructura Socioeconémica 0.023 y Metodologia
de la Investigacién 0.006. Sin embargo, en el caso de las materias relacionadas con el
area de conocimiento de Matematicas, el nivel de significancia fue de 0.129, mayor que el
nivel critico establecido de 0.05, por lo que éstas no influyeron en el promedio que
obtuvieron en el examen de admisién los aspirantes que si ingresaron en la FCA, como
se puede ver en la tabla 3.

Tabla 3. ANOVA. Relacién entre las materias de acuerdo con las dreas de conocimiento
del examen de admisién que cursaron y el promedio del examen de admisién de los
aspirantes que ingresaron

ESTRUCTURA
HisT. LENGUAJE Y METODO. DE
MATEM. SOCIOECON.
SOCIAL CONOCIMI. ) LA INVEST.

MEXICO

Nivel de
Lo . 0,129 0,009 0,016 0,023 0,006

significancia

Fuente: Elaboracién propia.

Para los aspirantes que no ingresaron en la I'CA, se aprecia en la tabla 4, de acuerdo con
la prueba ANOVA, el nivel de significancia, de las materias que cursaron en el
bachillerato relacionadas con el 4rea de conocimiento de Estructura Socioeconémica de
Meéxico es 0.087, por lo que se identifica que éstas si influyeron en el promedio del

€Xamen para que no ingresaran.

No obstante, respecto a las materias de Matemadticas, Histérico Social, Lenguaje y
conocimiento y Metodologfa de la Investigacién los niveles de significancia fueron de
0.428, 0.126, 0.994 y 0.110, respectivamente, es decir, mayores al nivel critico
establecido de 0.05, por lo que se identifica que éstas no influyeron en el promedio que
obtuvieron en el examen de admisién.

Por otro lado, la preparatoria de procedencia de los aspirantes que ingresaron sf influyé
en el promedio del examen de admisién, ya que de acuerdo con la prueba ANOVA, el
nivel de significancia fue de 0.012, menor que 0.05 (tabla 4). En cambio, la evidencia
estadistica de los alumnos que no ingresaron con un nivel de significancia de 0.103,
demuestra que la preparatoria de procedencia de los aspirantes que no ingresaron no
influyé6 en el promedio del examen de admisién.
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Tabla 4. ANOVA. Relacién entre las materias de acuerdo con las dreas de conocimiento
del examen de admisién que cursaron y el promedio del examen de admisién de los
aspirantes que no ingresaron

ESTRUCTURA

HIST. LENGUAJE Y METODO. DE
MATEM. SOCIOECON.
SOCIAL CONOCIMI. ) LA INVEST.
MEXICO
Nivel de
S . 0,428 0,126 0,994 0,087 0,110
significancia

Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion de Resultados y Conclusiones

Los resultados permiten analizar que de los tres tipos de bachillerato clasificados en este
estudio: EMSU, EMST y EPM, 198 de los 246, es decir el 81% de los aspirantes que
ingresaron provienen de la EMSU (ntcleo bivalente), lo que permite afirmar que la
mayoria de los aspirantes que ingresan estudiaron en: Colegio de Bachilleres México
(COBACH), Bachilleratos incorporados a las Universidades Publicas, Bachilleratos
estatales, Preparatorias federales por cooperaciéon, Bachilleratos federalizados,
Bachilleratos privados con normatividad propia y Centros de estudio de bachillerato con
estudios de dos y tres afos. De los 74 aspirantes que solicitaron ingreso de la EMST
(Centro de Bachillerato Tecnolégico I. y de Servicios CBTIS, Centro de estudios
cientificos y tecnolégicos CECYT, Centro de Bachillerato Tecnolégico Agropecuario
CBTA, Escuelas de Bachillerato Técnico, Bachilleratos de Institutos Tecnolégicos,
Centro de ensefianza técnica industrial CETI, Centro de Bachillerato Tecnol6gico
Forestal CBTT), 45 es decir el 18% de ellos si ingresaron, mientras que de los 8
aspirantes que solicitaron ingreso de la EPM (CONALEP y CETIS) solo 8 (1%)
ingresaron a la FCA.

De los 139 aspirantes que no ingresaron, también en su mayorfa 105 (75%) provienen de
la EMSU: Colegio de Bachilleres México (COBACH), Bachilleratos incorporados a las
Universidades Publicas, Bachilleratos estatales, Preparatorias federales por cooperacion,
Bachilleratos federalizados, Bachilleratos privados con normatividad propia y Centros de
estudio de bachillerato con estudios de dos y tres afios; mientras que de los 8 aspirantes
que solicitaron ingreso de la EPM (CONALEP y CETIS), 5 (4%) no ingresaron a la
FCA. Asimismo, de los 74 aspirantes de la EMST (Centro de Bachillerato Tecnolégico I.
y de Servicios CBTIS, Centro de estudios cientificos y tecnolégicos CECYT, Centro de
Bachillerato Tecnolégico Agropecuario CBTA, Escuelas de Bachillerato Técnico,
Bachilleratos de Institutos Tecnoldgicos, Centro de ensefianza técnica industrial CETI,
Centro de Bachillerato Tecnolégico Forestal CBTF), 29 (21%) no ingresaron.

De acuerdo con los resultados anteriores, se concluye que los antecedentes académicos si
influyen en el ingreso o no de los aspirantes de la generacién 2011-2012 a las
licenciaturas que ofrece la FCA de una UPM; dichos resultados se contrastan con el
estudio realizado por Guzman y Serrano (2011); con estudiantes que aspiran a ingresar a
alguna de las licenciaturas de la Universidad Nacional Auténoma de México, se
encontré que los antecedentes academicos tiene un gran peso en la probabilidad de
ingresar a la UNAM; asimismo, el tipo de escuela del que provienen los estudiantes.

Por el tipo de bachillerato predominante de los aspirantes que ingresaron y no
ingresaron en la FCA, se concluye que quienes cursaron la EMSU (nticleo propedéutico)
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son quienes mds ingresan a las licenciaturas que ofrece. Ademas, es importante destacar
que este tipo de bachillerato cumple su objetivo que es el ofrecer una preparacién en
todas las areas del conocimiento para continuar al nivel de educacién superior.

Respecto a la influencia que tuvo el tipo bachillerato, de acuerdo con los resultados de
ANOVA se concluye que éste si influyé en el promedio del examen de admisién por
areas de conocimiento de los aspirantes que ingresaron en la FCA, porque en su mayoria
son bachilleratos de dos o tres afios, por lo que cursan los contenidos de las dreas de
conocimiento del examen de admisién.

En los aspirantes que no ingresaron el tipo de bachillerato no influyé, por lo que se
concluye que en su mayorfa estos alumnos llevan las mismas materias que los aspirantes
que si ingresaron, considerando que pueden existir otros factores que influyan y que no
tengan relacién con el tipo de bachillerato.

En relacién a la influencia de las materias que cursaron los aspirantes que ingresaron y
quienes no ingresaron a la FCA en el promedio del examen de admisién por édreas de
conocimiento, el andlisis de la prueba ANOVA, permitié confirmar que las dreas del
conocimiento Histérico Social, Lenguaje y Conocimiento, Estructura Socioeconémica de
México y Metodologfa de la Investigacién si influyeron en el promedio del examen de
admision de los aspirantes que ingresaron; excepto las materias relacionadas con el 4rea
de conocimiento de Matematicas, que no influyeron en el promedio que obtuvieron;
considerando que los reactivos de esta area solo representan el 20% del total de los
reactivos del examen de conocimientos.

En el caso de los aspirantes que no ingresaron a la FCA, de acuerdo con la prueba
ANOVA, el nivel de significancia, de las materias que cursaron en el bachillerato
relacionadas con el drea de conocimiento de Estructura Socioeconémica de México es de
0.037, por lo que se identifica que ésta si influy6 en el promedio del examen, razén por la
cual no ingresaron; ya que en algunos bachilleratos no llevan estas materias.

De acuerdo a la preparatoria de procedencia en los aspirantes que si ingresaron a la
IFFCA, los resultados de la prueba ANOVA confirman que la preparatoria s influyé en el
promedio del examen de admisién ya que el nivel de significancia fue de 0.012, menor
que 0.05, lo anterior, debido a que en los bachilleratos de dos o tres afios se imparten los
conocimientos requeridos para el examen de admisién; sin embargo, en los aspirantes
que no ingresaron la preparatoria de procedencia no influyé en el promedio del examen
de admisién, ya que fue por debajo de 2.5 sobre 10. Los resultados anteriores permiten
concluir que los antecedentes académicos de los estudiantes, la preparatoria de
procedencia, la calidad académica de la misma y la aplicacién de sus programas de
estudio, son determinantes para que el aspirante obtenga los promedios requeridos por
la FCA en el examen de conocimientos y en las otras dos evaluaciones que aplica.

Considerando que la EMSU de donde proviene la mayoria de los aspirantes tanto que
ingresaron y quienes no ingresaron, en donde los programas académicos son de dos y
tres afios, se concluye que la formacién académica de la EMS continda presentando
deficiencias que la FFCA no puede subsanar, ya que los promedios en el examen de
conocimientos estdn por debajo de la media.

La limitacién que se identifican en esta investigacién, es que el alcance del estudio se
K

encuentra centrado en una dependencia de una UPM, razén por la cual no se pueden

generalizar los resultados a una poblacién universitaria mayor. Ademas, de la necesidad
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de continuar con esta investigacién, para poder identificar otros factores individuales y
socloeconémicos que puedan influir en el ingreso o no de los aspirantes a la FCA de una

UPM.
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En este articulo describimos momentos claves del proceso de pensamiento y
aprendizaje que una profesora desarroll6 en busqueda de posibles conexiones entre
los conceptos de pendiente de una recta y densidad de la materia; ofrecemos, al
mismo tiempo, ilustraciones de dificultades con el conocimiento del contenido
matematico. Este estudio de caso surge en el contexto del Proyecto PROMICE que
incorpor6é un Programa de Aprendizaje Profesional (PAP). PROMICE apoy¢ la
formacién de equipos de trabajo conformados por profesores de matematicas y de
clencias escolares, con el propésito de disefiar innovaciones de aula que
promovieran la creacion de conexiones entre matemdticas y ciencias. Las
“preguntas inquietantes” que le surgieron a esta profesora durante los talleres de la
Etapa de Induccién del PAP se convirtieron en el motor que la mantuvo
involucrada activamente en un proceso de aprendizaje, en btsqueda de una
comprensién mas profunda, esto es, de una manera conectada de saber matematicas
— lo que contrastaba con el conocimiento fragmentado y compartimentalizado que,
segin ella, habfa caracterizado su aprendizaje de las matematicas escolares.
Proporcionamos ilustraciones de unos primeros pasos en la construccién de
comprensién matemdtica que pueden convertirse en base importante para el
desarrollo del conocimiento de las matematicas para su ensefianza.
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los profesores de las matemdticas para su enseflanza, Patrones lineales, razon,
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In this paper we offer illustrations of a mathematics teacher’s difficulties with
content knowledge when trying to find connections between school mathematics
and science. The paper is based on a sub-study that is part of a larger Colombian
project, PROMESA (Creating Science and Mathematics Connected Learning
Experiences that Open Opportunities for the Promotion of Algebraic Reasoning),
which incorporated a Professional Learning Programme (PLP) seeking to integrate
school science and mathematics teachers into working teams, in order to create
science and mathematics connected learning experiences that considered the
promotion of algebraic reasoning. The “challenging questions” which emerged for
this teacher, during the workshops of the Induction Stage of the PLP, became the
driving force for her continued engagement in learning mathematics content in a
connected way, as opposed to the compartmentalised content-item thinking she
had experienced as a school student. We provide illustrations of first steps in the
development of a teacher’s mathematical understanding which can support growth
of mathematical knowledge for teaching.
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Introduccion

Casi todas las actuales reformas curriculares del mundo, incluyendo el caso de Colombia,
abogan por un enfoque interdisciplinario que promueva la integracién y el
establecimiento de conexiones entre las matemadticas y las clencias escolares (ver
Ministerio de Educacién Nacional [MEN7, 1998a, b, 2006; National Council of
Teachers of Mathematics TNCTM7], 1989, 2000; National Research Council, 1996; ver,
también, Czerniak, Weber, Sandmann y Ahern, 1999; Michelsen, 2005). Varios
educadores matematicos, y del area de ciencias (e.g., Basista y Mathews, 2002;
Michelsen, 2005; Michelsen y Sriraman, 2009) recomiendan un enfoque curricular
interdisciplinario para procurar el aprendizaje significativo, ayudando a los estudiantes a
construir comprensiones mds profundas mediante la formacién de conexiones entre
conceptos que son centrales en matematicas y ciencias, y a desarrollar interés por el
aprendizaje de estas dreas. Los lineamientos curriculares de ciencias y educacion
ambiental de Colombia (MEN, 1998a) defienden un enfoque de ensefianza para la
comprension, y ofrecen descripciones de posibles “procesos de pensamiento y accién” que
los nifios pueden desarrollar en el aula de ciencias. Tomamos estas descripciones como
sefialadores de oportunidades que los profesores pueden usar en el aula de ciencias,
cuando el propésito es apoyar el desarrollo de procesos relacionados con la identificacién
y expresién de regularidades y relaciones entre variables cuantitativas del mundo fisico.
Los lineamientos curriculares de mateméticas también encarecen un enfoque de
ensefianza para la comprensiéon (MEN, 1998b), en forma consistente con las
recomendaciones de otros curriculos de matematicas del campo internacional (e.g.,
Department of Education and Early Childhood Development, 2013; NCTM, 1989,
2000), y subrayan la asignacién de significado, por parte de los estudiantes, al mundo
que los rodea, como un propo6sito central de las matematicas escolares.

Nos identificamos con Zohar (2006), quien afirma que “comprender significa crear
conexiones entre conceptos, conexiones entre los conceptos con que cuenta quien conoce
y las formalizaciones conceptuales que esta estudiando en la escuela, y conexiones entre
conceptos especificos y sus contextos” (p. 1587). Zohar argumenta que los estudiantes
que se empefian en aprender con comprensién se mantienen en una busqueda de
conexiones entre el conocimiento y las experiencias con que cuentan, asi como
conexiones entre conceptos de una disciplina especifica y conceptos de otras édreas
curriculares. Las matematicas tienen conexiones, practicamente, con todo (Steen, 1999).
La identificacién de conexiones entre las matemdticas y otras dreas curriculares
escolares, y practicas sociales, pueden ayudar a los estudiantes en su bisqueda de
significado y comprensién en su aprendizaje. El proyecto de donde surge esta
publicacién se centré en la creacién de conexiones entre matemdticas y ciencias escolares
porque muchos procesos y métodos de indagacién en ciencias, como la identificaién de
patrones, el establecimiento de relaciones hipotéticas entre variables cuantitativas y la
prueba de conjeturas son, igualmente, parte de la resolucién de problemas en
matematicas (cf. Ernest, 1989).

122



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Cuando los estudiantes se involucran activamente en un aprendizaje para la
comprensién, “estdn tratando de encontrarle sentido a lo que estdan aprendiendo
mediante la creacién de significado y la apropiacién de las ideas” (Zohar, 2006, p. 1585).
Esto significa que en el corazén de un aprendizaje basado en la comprensién esta el
aprendizaje con significado, y, en este punto, queremos resaltar que el significado en el
aprendizaje emerge no sélo de la identificaién de conexiones entre conceptos o temas
especificos y el conocimiento y expericias propias de los estudiantes sino, también, y muy
importantemente, de la relevancia que las actividades y procesos de aprendizaje
desarrollados revelan para el estudiante; esto es, de los vinculos que ella/él puede
encontrar en la actividad/el proceso de aprendizje con su motivacién o intencién de
aprendizaje (i.e., las respuestas que encuentra a preguntas como ¢por qué/para qué tengo
que aprender esto? jqué tiene que ver conmigo este tema?). La creacién de significado
no conlleva necesariamente el alcance de una comprensién profunda. Mientras que se
necesita alguna comprensién para que algo empice a tener significado, una buena
comprensién es un logro que requiere de un proceso largo —un recorrido— de
aprendizaje que involucra “actos de comprensién tentativa, y la inclusién de éstos en una
red de horizontes de sentido ya establecidos” (Sierpinska, 1994, p. 24).

Al considerar un enfoque de enseflanza para la comprensién subrayamos, en esta
publicacién, dos aspectos relacionados con la creacién de conexiones que consideramos
estan en el corazén de conceptualizaciones actuales del conocimiento del profesor que
son significativas en el campo de la educacién matematica; éstos son, a) conocimiento
conectado del contenido, y, b) creacién de interconexiones entre pensadores (e.g.,
profesores, estudiantes, compaiieros, colegas).

a) Las actuales conceptualizaciones sobre el conocimiento de las matematicas para su
ensefianza (ver, por ejemplo, Ball, Lubienski y Mewborn, 2001; Hill y Ball, 2004
Hill, Ball y Schilling, 2008; Ma, 1999) hacen énfasis en que el conocimiento de las
matematicas para su enseflanza necesita ser profundo, conectado y conceptual. El
conocimiento de las matemadticas para su ensefianza tiene que ser (til
pedagdgicamente; requiere de “apreciacién del razonamiento matemadtico,
comprension del significado de ideas y procedimientos matemadticos, y de cémo las
ideas y los procedimientos se conectan” (Hill y Ball, 2004, p. 331); y nosotros
sostenemos que, ademas, requiere de conocimiento sobre cémo los conceptos
matematicos se conectan tanto dentro de la propia disciplina como con otras areas
curriculares que hacen parte de focos centrales de atencién y aprendizaje de los
estudiantes escolares.

b) En el centro de una ensefianza para la comprensién estd la interconexiéon de
quienes participan en la co-construccién del conocimiento, pues el razonamiento
se desarrolla con la participacién del otro (Zohar, 2006). En verdad, para poder
apoyar el aprendizaje de los estudiantes, los profesores necesitan escuchar atenta y
detenidamente a sus estudiantes para poder responder con sensibilidad a sus
iniciativas y necesidades de aprendizaje; de la misma manera, los estudiantes
necesitan ser oyentes activos que se involucran completamente en las actividades de
clase para poder participar en la construccién de conceptualizaciones conectadas y
profundas. Para el profesor, sin embargo, no es posible alcanzar un conocimiento
del pensamiento y los procesos de construccién conceptual de sus estudiantes si
no cuenta con un conocimiento profundo y conectado de las matematicas.
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Un factor decisivo en el que se apuntala la implementacién de una ensefianza de las
matematicas para el significado y la comprensién estd representado en el conocimiento
de las matemadticas para su ensefianza con que cuentan los profesores — en su forma de
saber matemadticas: lo que ellos piensan que es saber matemadticas, sus actitudes hacia la
interconectividad de los conceptos tanto dentro de la disciplina como con otras dreas del
curriculo escolar, y la conciencia que tengan del rol crucial que su conocimiento de las
ideas matematicas de los estudiantes juega en su practica de ensefianza. Varios estudios
que se propusieron apoyar una enseflanza que promoviera la creacién de conexiones
entre matematicas y ciencias resaltan dificultades relacionadas con el conocimiento de
las matematicas y las ciencias de los profesores participantes (ver Woodbury, 1998;
Basista y Mathews, 2002; Frykholm y Glasson, 2005). Estos estudios, sin embargo, no
presentan ilustraciones de las dificultades especificas que, sobre el conocimiento de los
contenidos, enfrentan los participantes cuando se intentan identificar o crear conexiones
entre matematicas y ciencias.

Este articulo ofrece ilustraciones de dificultades especificas con el contenido matemdtico
que una profesora, Clara, encontré al tratar de identificar conexiones entre densidad y
pendiente. En medio del trabajo organizado por PROMICE, Clara sinti6 el reto de
encontrar una respuesta para su pregunta, ;Qué tiene que ver la pendiente de una recta
con densidad de una sustancia o materia? Esta pregunta, que se convirtié en desatio para
Clara, surgi6 durante la primera etapa del PAP (la Etapa de Induccién, ver la tabla 1),
cuando se examindé un caso de ensefianza del concepto de densidad (ver el caso de
ensefianza de Mary, més adelante) que sugeria la consideracién del concepto de densidad
como un ejemplo en el que la conexién matematicas-ciencias estd inmersa. Mostrando
gran compromiso en su meta de alcanzar una mayor comprensiéon del tema
correspondiente y, asf, empezar a construir un conocimiento conectado, Clara se
involucré activamente en el proceso de aprendizaje que describimos en este articulo.
Aunque el proceso de aprendizaje de Clara, aqui reportado, fue activado por su
participacién en el estudio principal de PROMICE, la mayor parte de éste se desarroll6
como un sub-estudio independiente de PROMICE ya que se enfocé en la pregunta
especifica de Clara. Al final del proyecto, Clara mostré gran entusiasmo en compartir
esta experiencia de aprendizaje —que surgi6 al haberse involucrado activamente en un
trabajo colaborativo con la investigadora principal (y primera autora)- porque, segun
ella, podrfa resultar de utilidad para otros profesores de matemadticas y ciencias.

1. Densidad y Pendiente

Comprender el concepto de densidad requiere compresién de los conceptos matemadticos
de razén y proporcién, y de sus aplicaciones en el campo de las ciencias naturales que
involucran variables cuantitativas del mundo fisico (Dawkins, Dickerson, McKinney y
Butler, 2008). Segtin Dawkins y colegas, el concepto de densidad es complejo porque la
densidad no es una medicién directa; es la expresién de una relacién matematica: la
razén entre las medidas de la masa y el volumen de una sustancia o materia. Se necesita
de una buena comprensién de la relacion multiplicativa expresada en una razén para
poder tener acceso a una variedad de conceptos y a la resolucién de situaciones problema
en ciencias naturales y matematicas,

La representacién cartesiana de valores de masa y volumen, que han sido recolectados

durante exploraciones especificas de laboratorio, puede facilitar la identificacién de
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relaciones entre estas dos variables. Por tanto, el anélisis de la representacién de valores
en el plano cartesiano se convierte en una parte central de un posible proceso de
construccién de comprensién del concepto de densidad. Atin mads, el andlisis de esta
forma de representacién de los datos se realiza mediante la identificacién y expresién de
razones y proporciones, un foco de ensenanza y aprendizaje que invita a la creacién de
conexiones entre los temas ‘ecuaciones lineales’ y ‘pendiente de una recta’.

El concepto de pendiente de una recta es un concepto matematico fundamental incluido
en el curriculo de matematicas de los Grados 8 y 9 en Colombia, y estd basado en la
nocién de que ésta representa la razén que compara el cambio de los valores de la
distancia ‘y’ con el de los valores de la distancia ‘2. La pendiente también describe la
inclinacién de objetos fisicos como carreteras, pistas de esquiar y rampas (Stump, 1997).
Aunque en el lenguaje popular se habla de la pendiente como el dngulo de inclinacién, la
pendiente es definida matemdticamente como la tangente trigonométrica del dngulo de
inclinacién que se forma entre la recta con el eje de las x. Los populares textos gufa
utilizados en el contexto escolar colombiano promueven un aprendizaje mecanico basado
en la aplicacién de una regla de procedimiento, dada, para calcular el valor de la
pendiente; el tema se introduce presentando declaraciones como, ‘En una ecuacién lineal,
y = mx + b, mrepresenta la pendiente’. ‘Dados dos puntos, (z, ) y (x1, y1), la pendiente
de una recta es la razén (y—y:)/(x—x). Partiendo de formalizaciones dadas, como éstas,
el trabajo se mueve hacia el desarrollo de una serie de ejercicios para calcular el valor de
la pendiente.

La pendiente puede ser vista como una razdén o como una lasa de cambio, y ambas
medidas requieren razonamiento proporcional (Lamon, 1999). “Una tasa de cambio
puede ser vista como una razén ampliada —una razén que nos facilita pensar més alla de
la situacién enfocada- ... en este sentido, una razén puede verse como una instancia
especifica de una tasa de cambio" (Lamon, 1999, p. 204). Por ejemplo, en el caso de un
refresco de frutas, la razén ‘1225 ml de agua: 10 cucharas de azicar es una instancia
especifica de la tasa (constante) de cambio: 2 cucharas de aztcar por cada 245 ml de
agua’. Para poder ver la pendiente como el resultado de cambios proporcionales en las
dos variables involucradas en una relacién lineal especifica se necesita una buena
comprensioén de la relacién multiplicativa que expresa una razén — lo mismo, para poder
identificar conexiones entre diferentes representaciones de la funcién lineal. A partir de
esto, podemos pensar en tareas de identificacién de patrones lineales como situaciones
problema en las que para hallar la relacién funcional se necesita identificar la relacién
multiplicativa entre los cambios de la coordenada y, y los de la coordenada x — esto es,
identificar la razén, que también se puede expresar como una tasa de cambio. En relacién
con el contexto del aula escolar y la actividad de identificacién de patrones lineales,
MacGregor y Stacey (1995) reportan que cuando se les pide a los estudiantes encontrar
una generalizacién, muchos de ellos simplemente producen una regla que expresa la
recurrencia numérica que observan, en cambio de buscar una relacién funcional que
conecte parejas de valores. Nosotras sostenemos que en la actividad de identificacién de
patrones lineales, los estudiantes necesitan amplias oportunidades para examinar las
estructuras aditivas que estdn presentes en la forma como cada variable involucrada
cambia, y su conexién con las comparaciones multiplicativas que estdn plasmadas en las
generalizaciones que ellos mismos producen. Este foco de atencién en la actividad puede
apoyar a los estudiantes en su proceso construccién de estructuras mentales
fundamentales que contribuyen al logro de comprensién de las funciones lineales y, por
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consiguiente, de pendiente. Las estructuras mentales a las nos referimos incluyen la
identificacién de conexiones entre estructuras aditivas y multiplicativas, razén, tasa de
cambio, estructura de una ecuacién lineal, y pendiente.

Conocimiento de estudiantes y profesores sobre densidad y pendiente

De acuerdo con la literatura, la promocién del desarrollo de comprensién del concepto
de densidad de la materia, por parte de los estudiantes, ha mostrado una historia dificil y
problematica (cf. Dole, Clarke, Wright y Hilton, 2009; Smith, Maclin, Grosslight y
Davis, 2005). Muchos estudiantes escolares piensan que peso y densidad es lo mismo
(Smith, et al., 2005); también se ha observado baja comprensién del concepto de densidad
por parte de estudiantes de educacién superior (ver, por ejemplo, Roach, 2001). En
contraste con estos resultados de investigacion, Westbrook (1998) sostiene que un
grupo de estudiantes de Grado 9 —expuesto a un curriculo que integraba matematicas y
ciencias, con el objeto de propiciar la creacién de conexiones entre los conceptos de
densidad 'y pendiente- usé los datos y las graficas de densidad para avanzar en la
construccién conceptual de pendiente. La investigacién en el area del conocimiento del
profesor sobre el concepto de densidad para su ensefianza es practicamente inexistente.
Sin embargo, Dawkins et al. (2008), quienes examinaron el conocimiento conceptual de
un grupo de estudiantes de Licenciatura en ciencias, resaltan la poca comprensién del
concepto de razén implicito en el concepto de densidad con que cuentan estudiantes de
nivel avanzado.

En cuanto al desarrollo de comprensién del concepto de pendiente por parte de
estudiantes de secundaria, la investigacién ha identificado varias dificultades que
enfrentan muchos estudiantes; por ejemplo, Barr (1981), Birgin (2012) y Stump (2001)
han documentado dificultades que tienen los estudiantes para considerar la pendiente
como una razén. Esta dificultad se hace més evidente cuando en una ecuacién dada, de la
forma y = m x + b, m es un entero (Moschovitch, 1996. Stump (2001) reporta que un
grupo de estudiantes americanos, de los grados superiores de secundaria, demostré
comprensiéon de pendiente en una situacién funcional, pero muchos de ellos tenfan
dificultad para comprender la pendiente como una tasa de cambio. Varios estudios han
mostrado que el tema de funcién lineal —y pendiente como uno de los atributos que la
definen— es muy dificil de entender para los estudiantes; muchos estudiantes muestran
particular dificultad para identificar interconexiones entre diferentes representaciones de
pendiente (Birgin, 2012; Stump 2001). La investigacién sobre el conocimiento del
concepto de pendiente para la ensefianza, de parte del profesor, es escasa; sin embargo,
los estudio de Stump (1997) and Zaslavsky, Sela, y Leron (2002) ofrecen
profundizaciones importantes al respecto. Stump (1997) examiné la comprensién
matematica de varias representaciones de pendiente con que contaba un grupo de
profesores en ejercicio y un grupo de estudiantes de Licenciatura, e identificé vacios en
la comprensiéon de pendiente que mostraron tanto profesores en ejercicio como
estudiantes de Licenciatura. Las evidencias obtenidas por Zaslavsky y colaboradores
(2002) —obtenida de estudiantes avanzados en programas de Licenciatura en
matematicas, profesores de matemdticas de secundaria, educadores matemadticos y
matemdticos —sefiala que existe una confusién en cuanto a la conexién entre la
representacion algebraica y la geométrica de pendiente, la representacién a escala y el
angulo; los autores explican que “la confusién emerge cuando algunas asunciones
erradas comunes, no declaradas, relacionadas con el isomorfismo entre el sistema
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algebraico y el geométrico son subestimadas” (p. 119). No se han encontrado estudios
que investiguen la comprensién por parte de profesores sobre conexiones entre densidad
y pendiente.

2. El Contexto en el que Surgié el Proceso de
Aprendizaje de Clara

Como ya se advirtid, uno de los temas que fueron escogidos como foco de atencién para
ilustrar conexiones entre matemadticas y ciencias, durante la Fase de Induccién del PAP,
fue la ensefianza y el aprendizaje del concepto de ‘densidad’. La ensefianza de este
concepto fue seleccionada como un foco de atencién porque densidad es un concepto
fundamental de ciencias que incorpora conceptos matemdticos claves. De acuerdo con
informacién recolectada por la autora principal —de un grupo de profesores de ciencias
escolares, antes de haberse construido la propuesta de PROMICE— una de las mayores
dificultades que observan los estudiantes de los Grados 9 y 10 en las asignaturas del drea
de ciencias tiene que ver con la aplicacién de la Regla de tres. Estos profesores
declararon en forma unanime que la regla de tres se usa casi en todos los temas de
ciencias, y que cuando los alumnos no saben cémo hacerlo, ellos simplemente les ayudan
a plantear la regla y a hallar la respuesta.

Durante la Etapa de Induccién del PAP se dedicaron dos sesiones consecutivas de
trabajo al estudio y discusiéon de un caso ficticio de ensenanza del tema de densidad, el
caso de enseflanza de Mary: Mary organiza y pone en accién una secuencia de
actividades de clase con el propésito de introducir a sus estudiantes de Grado 8 al tema
de densidad y, eventualmente, estimularlos para que empiecen a identificar conexiones
entre densidad y pendiente. A partir de actividades de exploracién, utilizando diferentes
liquidos transparentes (e.g., agua, agua salada, alcohol) se generaron datos sobre
diferentes masas y voliimenes; estos datos fueron organizados en tablas por los
estudiantes y, luego, graficados, segin las indicaciones de Mary, para tratar de
identificar cémo se relacionaban matematicamente. Habiéndose ubicado puntos (masa,
volumen) para representar las densidades de los diferentes liquidos, Mary trazd, en el
tablero, una grafica de una escalera en el plano cartesiano para tratar de estimular a los
estudiantes a que identificaran conexiones entre densidad y pendiente. Una dificultad
sobresaliente se identifica cuando varios estudiantes no encuentran qué puede tener que
ver la gréifica de la escalera con la grifica que se produjo de las actividades de
exploracién sobre la densidad de los liquidos. El caso completo de ensefianza de Mary,
sobre densidad, se encuentra en Agudelo-Valderrama y Vergel (2009a).

La pregunta, “:Qué tiene que ver pendiente con densidad?” surgié, para Clara, durante la
discusion sobre el escenario especifico de la presentacién de la escalera en la clase de
Mary, y se convirtié en el origen del proceso de aprendizaje que, en su mayoria,
desarroll6 Clara en forma independiente del Proyecto PROMICE como se explica en la
siguiente seccién; aunque este proceso de aprendizaje fue construido en forma
independiente del Proyecto PROMICE, en su mayor parte, éste tuvo lugar en el
contexto y estructura de recolecciéon de informacién de PROMICE; por ello, para
describir el recorrido o proceso de aprendizaje de Clara se hace necesaria una breve
descripcién de PROMICE, descripcién que presentamos a continuacion.
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El Proyecto PROMICE, que se desarrollé durante 14 meses, fue concebido bajo la
asuncién de que la interaccién cercana y el trabajo en equipo entre profesores de
matematicas, profesores de ciencias y formadores de profesores— con el 4nimo de crear
experiencias de aula en donde las matematicas y las ciencias se conectan — pueden
proporcionar oportunidades valiosas para que tanto profesores como formadores de
profesores se involucren activamente en procesos de aprendizaje profesional. Bajo la
meta de explorar y crear posibilidades de desarrollo curricular en las propias aulas de
clase de los profesores participantes se conformé un gran equipo integrado por los
profesores (ocho de matematicas y cinco de ciencias, de tres colegios de Bogotd) y dos
formadores de profesores, quienes actuaron como colegas facilitadores e investigadores
principales. Los profesores también indagaron sobre su propia practica de ensefianza.

Tabla 1. Recoleccién de informacién para el caso de Clara, dentro de la secuencia de
recoleccién de informacién de PROMICE

INSTRUMENTO/ACTIVIDAD CASO
DE RECOLECCION DE CLARA
INFORMACION

FASE 1 Cuestionario Inicial X
Entrevista de seguimiento al X
Cuestionario: Entrevista 1

FASE 2

Etapas del trabajo Actividades

desarrollado
Secuencia de 5 talleres,2 de ellos *Grabaciones de los talleres

Z)Q I:;i‘:z:;on enfocados en el Caso de desarrollados X
> ensefianza de Mary

. . *Grabaciones de sesiones de
Secuencia de 4 sesiones de

ii) Disefio, puesta
en accién y

trabajo en las que (con el apoyo
de los investigadores principales)

trabajo con subequipos, y
planes de clase

documentacién de . *Entrevistas de seguimiento X
. . los profesores participantes . .
innovaciones de I . al trabajo con subequipos:
disefiaron secuencias de ; «
aula - . Entrevista 2 X
actividades para el aula, y formas .
(8 meses) *Observacién de clase y
de documentar su puesta en . o %
., Entrevista de Segu1m1ent0: X
accién. .
Entrevista 2A
. Tres sesiones: . -
iii) Evaluacién del L Cuestionario Final (segunda
. 1. Foco en la organizacién y el o ) .
trabajo P S -, aplicacién del cuestionario) %
andlisis de la informacién . o X
desarrollado - Entrevista de seguimiento al
(2 meses) 2. Presentacién de resultados Cuest. final: Entrevista 3
3. Foco en la elaboracién del X*

reporte final de proyecto

Reporte final del proyecto.

Fuente: Elaboracién propia. Nota: * Durante estas entrevistas se asigné un tiempo determinado,
especificamente para explorar el proceso de aprendizaje de Clara, aqui reportado.

PROMICE se desarroll6 en dos fases. Durante la FFase 1 — cuyo propésito era explorar
las concepciones de los profesores participantes sobre las matemadticas y las ciencias
escolares, y sobre las posibilidades de poner en accién un enfoque de ensefianza que
conecta las dos asignaturas — se recolecté informacién a través de un Cuestionario (el
Cuestionario inictal) y una entrevista de seguimiento al cuestionario (Entrevista I). Ver la
tabla 1. La Fase 2 que incorporaba el PAP, tuvo lugar en 3 etapas durante un perfodo de
12 meses: 1) Induccion, conformada por una secuencia de seminarios-taller enfocados en el
estudio de situaciones de clase en donde se conectaban las matematicas y las ciencias. ii)
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Disefio, puesta en accion y documentacion de un proyecto de aula. 111) Evaluacion de los
bl
proyectos de aula desarrollados.

3. Recoleccion de la Informacion

Las fuentes de informacién utilizadas para la construccién del caso de Clara consistieron
principalmente de: el cuestionario y su entrevista de seguimiento (aplicados al inicio y al
final del proyecto); las transcripciones de las grabaciones de los talleres, las sesiones de
trabajo con cada sub-equipo (cada pareja, en el caso del colegio de Clara); y las
entrevistas. La tabla 1 describe el ciclo completo de recoleccién de informacién de
PROMICE, incluyendo la estructura de trabajo desarrollado en la Fase 2. Durante las
entrevistas programadas de PROMICE, de comin acuerdo, se asigné tiempo para hacer
seguimiento al desarrollo del razonamiento de Clara.

Estudios de caso. Seis de los participantes, entre los que se encontraba Clara, fueron
seleccionados como estudios de caso, una vez que terminé la Etapa de Induccién, dada la
determinacién que tomaron estos participantes de trabajar en parejas (uno de
matematicas y uno de ciencias) para desarrollar su proyecto de aula a través de la co-
ensefianza. De estos profesores se recolecté informacién adicional mediante
observaciones de clase y entrevistas de seguimiento a la observacién (ver la tabla 1).
Esto significa que los profesores estudios de caso, como Clara, participaron en cuatro
entrevistas; como hubo interaccién entre los profesores participantes y los
investigadores a través de correos electrénicos, los correos se convirtieron en otra forma
de recoleccién de informacion.

4., Analisis de la Informacion

Este estudio de caso se desarrollé con el propésito de ofrecer una profundizacién sobre
la situacién reportada por la investigacién previa, la cual subraya que en proyectos que
han intentado promover la identificacién de conexiones entre matematicas y ciencias
escolares, han surgido dificultades con el conocimiento sobre el contenido disciplinar de
los profesores participantes. Las profundizaciones aqui presentadas se obtuvieron al
explorar y describir el desarrollo del pensamiento de Clara, mientras ella se enfocaba en
la identificacién de conexiones entre pendiente y densidad, a lo largo de un proceso de
trabajo apoyado por una continua interaccién con la asesora/investigadora. La
interaccién mas productiva se observé durante el desarrollo de soluciones, por parte de
Clara, a situaciones problema que se proporcionaron con la intencién de activar su
pensamiento matemadtico en relacién con los conceptos de razén, pendiente y proporcién,
y durante la discusién sobre su propio proceso de desarrollo de comprensiéon. Como
Clara se involucré activamente en la bisqueda de una mayor comprensién de los
conceptos implicados en las situaciones problema ya mencionadas — tanto durante su
propio espacio de trabajo como durante las entrevistas — las entrevistas, que fueron
entrevistas clinicas, representaron una forma exitosa de explorar su razonamiento
matemadtico. Las entrevistas, transcritas palabra por palabra, que incluyen las
explicaciones dadas por Clara a través de diagramas y escritos especificos constituyen un
componente importante de la base de datos del estudio de caso (Yin, 2003), base que fue
construida organizando en forma cronolégica la informacién recolectada a través de las
diferentes actividades e instrumentos de recoleccién de informacién descritos en la tabla
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1. Esta base de datos fue examinada muchas veces para poder identificar momentos
criticos y segmentos del pensamiento de Clara en donde se evidenciara cambio y avance
en la comprensién de los conceptos e ideas matematicas involucradas (e.g., razén, tasa de
cambio, proporcién patrones lineales, relaciones funcionales y estructura de la ecuacién,
pendiente y densidad) para construir explicaciones razonables sobre la conexién entre
pendiente y densidad, en este caso especifico. La frecuente comparacién de la
informacién (Glaser y Strauss, 1967), incluyendo la recolectada durante la Fase 1 del
estudio principal, apoy6é la construccién de la secuencia de aprendizaje reportada en este
articulo.

5. La Historia de Clara

Clara es profesora de matematicas desde el afio 2002 en un colegio de Bogotd que
atiende estudiantes de bajos recursos econdémicos. Ademds de ser licenciada en
matematicas, Clara cuenta con una especializacién en educacién matemdtica cuyo foco es
el ‘inicio del trabajo algebraico escolar’. Clara mostr6 un gran interés por hacerse
participante de PROMICE pues, segtn ella, querfa “aprender a crear situaciones
problema que motivaran a los estudiantes por el estudio de las matematicas y,
especialmente, por el del 4lgebra” (Cuestionario iniczal) —y se convirti6 en una
participante muy entusiasta y comprometida con el trabajo propuesto. Como el tema de
la ensefianza del concepto de densidad fue uno de los enfocados durante la Etapa de
Induccién con el propédsito de ilustrar conexiones entre ciencias y matematicas —y no
para ser tomado como tema para los proyectos de aula de los participantes— cada
subgrupo de profesores escogié su tema foco de trabajo. Clara y su compafiero de
ciencias escogieron el tema de la “conservacién del agua”, y disefiaron una secuencia de
actividades que inclufa la elaboracién de un filtro casero de agua, de cuyo uso se
recolectaron datos cuantitativos que fueron tomados luego para apoyar la identificacién
y expresion de relaciones matematicas entre el “volumen del agua filtrada” y el “tiempo”.
Una descripciéon amplia de este proyecto y todos los demds se encuentra en Agudelo-
Valderrama y Vergel (2009b). La informacién recolectada en la Entrevista 2 muestra que
entre los participantes del colegio de Clara no hubo ninguna discusién adicional sobre el
caso de ensefianza de Mary (del concepto de densidad) porque los participantes del area
de ciencias no se sentfan comodos con las matemaéticas involucradas en éste. Para Clara,
este hecho representé otro motivo para su busqueda de respuestas a las preguntas que
sobre el tema le habfan surgido.

5.1. Las preguntas que, luego, se convirtieron en un desafio

Dos temas que se convirtieron en objeto de discusién durante los talleres de induccién
fueron, 7) la relevancia de las tablas de valores y sus correspondientes graficas
cartesianas —que Mary, en el caso de ensefianza examinado, les pidié realizar a sus
estudiantes— y ) la pregunta de si el concepto de razén estaba involucrado en el
concepto de densidad. Mientras que Clara y otro profesor de matemadticas expresaron
que los ntimeros de la tabla no facilitaban la identificacién de una relacién entre las
variables —una observacién pertinente— ningin participante del 4rea de ciencias se quiso
pronunciar al respecto. No haber llegado a respuestas o argumentos concluyentes en
relacién con estas preguntas —mds el hecho de que Mary, al final de la tercera sesién de

clase, trazé en el tablero una representacién de masa vs. volumen en forma de escalera—
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le dej6 a Clara una serie de preguntas que se convirtieron en retos para ella. Como
explic6 en la Entrevista 2, la pregunta mds importante estaba relacionada con la
conexioén entre pendiente y densidad:

El caso de ensefianza de Mary para el tema de densidad me dejé con unas preguntas muy
dificiles... 3Se acuerda que al final de la secuencia de actividades, ella tenia el diagrama de
la escalera en el tablero? Yo me he estado preguntando, por qué tenia ese diagrama de la
escalera cuando estaba ensefiando densidad. Creo que eso tenia que ver con pendiente. Me he
estado diciendo a mi misma que liene que haber una razoén para que Mary les hubiera
presentado a los estudiantes ese diagrama de la escalera ... [y esas preguntas me han estado
dando vueltas en la cabeza todo el tiempo! (Entrevista 2)

6.2 El recorrido de Clara en su bisqueda de conexiones entre pendiente y
densidad

Como se puede apreciar en los siguientes parrafos, Clara inicié su trayectoria de
aprendizaje centrando su atencién, y dedicando tiempo, a explorar su propia
comprension del concepto de pendiente.

Clara fjja su atencién en un patrén lineal

Una vez terminé la primera clase — de las cinco que formaban la secuencia de trabajo
diseniada por Clara y su compariero para su proyecto PROMICE de aula — Clara le
coment6 a la asesora que estaba “a punto de encontrar una clarificacién importante
relacionada con la [pregunta sobre’] pendiente y el caso de Mary”, pues las ideas de sus
alumnos habfan actuado como una chispa para ella. “Creo que estoy encontrando una
conexién entre el nlimero que se repite en un patrén [figural] que trabajamos en una
clase de Grado 8, y pendiente”, declaré con entusiasmo. Por razones de tiempo, la
interacciéon con Clara sobre estas ideas especificas sélo pudo continuarse cuatro semanas
més tarde, durante la Entrevista 2A. En la siguiente transcripcién, y todas las demas,
usamos las letras C y E para referirnos a Clara y Entrevistadora respectivamente.

E: ;:Podriamos hablar ahora sobre la conexion, que mencionaste el otro dia, entre ‘el niimero
que se repite’ en un patron y pendiente?

C: . .. estdbamos trabajando con mis estudiantes de Grado 8 en un ejercicio de un patron
con cuadritos (ver la figura 1). Cuando algunos de ellos, estando trabajando en grupos,
empezaron a decir: “en cada posicion el nimero de cuadritos se aumenta en 2”. . . yo pensé:
entonces 2 debe ser la pendiente de la [correspondiente] recta’.

E: g'Por qué pensaste en pendz'ente en ese momento?

C: Me acordé de las generalizaciones que mis estudiantes de Grado 11 hacian sobre la recta
Y = 2x + 1’, cuando ellos decian que los valores de y se incrementaban en 2 cada vez —y me
pregunté: ses ésta la misma situacion [que la del patrén en Grado 872 El niimero de
cuadraditos se incrementa en 2 en cada figura, luego mi pregunta era si la generalizacion
del patron tenia un ‘2n’ [2n — 1, con n representando el ‘Niimero de la figura’, era la regla
que Clara tenia escrita, en su diario, como generalizacion]. He dedicado una cantidad de
tiempo desarrollando patrones. Durante una semana estuve haciendo tablas de valores y
chequeando para ver si esto era verdad, y ;la idea de seguir comprobandolo se me convirtio
en una obsesion! Estuve todo el tiempo chequeando st el niimero que se repite en el patron
era la pendiente, la m. (Entrevista 2A)

Para Clara fue de gran impacto haber encontrado que las generalizaciones de los
patrones en los que ponifa a trabajar a sus estudiantes tenfan la misma representaciéon

! La evidencia sefiala que para Clara era claro que los pares de valores obtenidos del patrén figural
representaban un conjunto de puntos, y no una recta.
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algébrica de una ecuacién lineal, y = mx +b, pues como ella misma lo explicé, la
intencién para los ejercicios de identificacién de patrones que les ofrecia a sus
estudiantes era que ellos produjeran una regla de procedimiento (que los estudiantes
expresaban verbalmente), para encontrar valores especificos del nimero de cuadritos de
una figura cualquiera de la secuencia. MacGregor y Stacey (1995) encontraron
situaciones similares en aulas de clase australianas, y subrayaron que en cambio de
examinar explicitamente la regla que conecta las dos variables involucradas en el patrén,
los estudiantes simplemente buscaban una regla de procedimiento para hallar respuestas.
Para nuestro foco especifico de atencién, en el caso de Clara, era muy importante tratar
de identificar el significado y la representacién matemdtica que ella tenfa para la
expresion “en cada posicion, el nimero de cuadritos se incrementa en 2”, en términos del
cambio coordinado de ‘z” y %y’ — esto es, de la relacién matematica involucrada en la
correspondiente razén. Si examinamos el escenario del trabajo con patrones que Clara
describe en la siguiente transcripcioén, se hace dificil no conectarlo con las dificultades de
los estudiantes que MacGregor y Stacey encontraron en los grupos de estudiantes de su
estudio.

Lsta es una sucesién de figuras hechas con pequefios cuadrados:

O ob b

Figura Na_ | Figura No. 2 Frgura No. 8

Dibuje la Figura No. 4.

¢Cuidntes cuadraditos hay en la Figura No. 77
¢Cudntos cuadraditos hay en la Figura No. 132
¢Cuidntes cuadraditos hay en la Figura No. 1007

nga qué fue lo que hizo para encontrar ¢l nimere de cuadraditos
de la Figura No. 100,

Escriba una regla a seguir para hallar el nimero de cuadritos en la

Figura No. 1000 ¢ en cualquier otro nimero de figura.

Figura 1. Patrén figural de donde salié la idea de “el niimero que se repite”
Fuente: Elaboracién propia.

En el escenario de ensefianza de Clara, los estudiantes no son orientados, ni apoyados,
para que desarrollen un proceso de aprendizaje que enfoque la construccién y registro de
una regla algebraica que conecte las dos variables involucradas (ze, la relacién
funcional):

E: ;Cudl era el propésito de aprendizaje para esta tarea o pregunta?

C: Encontrar el patron.

E: ;Y eso qué requiere en términos del trabajo de los estudiantes? ;Qué hacen los
estudiantes?

C: A medida que van contestando las preguntas dadas, ellos van mirando el niimero de
cuadraditos para cada caso para, luego, encontrar la regla . . . la mayoria escribid,
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“multiplico la posicion por 2 y luego resto 17. Algunos escribieron [escribe en una hojaj:
“nitmero de la posicion X 2 menos 1”.

E: ;7 luego? ;Qué hacen normalmente cuando ti les pides encontrar un patrén como éste?
cExaminaron o discutieron algo de esa generalizacion?

C: No. Eso fue todo. Normalmente no se hace mds nada.

E: Entonces, en este patron, sellos no enfocaron o discutieron sobre el porqué o sobre lo que
significa ‘el nitmero que se repite’, o sobre la conexion con pendiente, por ejemplo?

C: sLa conexion? [ Yo encontré la conexion! Fui yo. Ellos no hacen eso. (Entrevista 2A)

La conexién que Clara sefial6, entre “el ntiimero que se repite” en el patrén figural y
pendiente, en este punto del trabajo, estaba identificada a través del uso mecénico de la
téormula m = (y—p)/(x—x) para, a partir de la tabla de valores, chequear que 2, el
coeficiente de 7 en la generalizaciéon del patrén también era el coeficiente de x en la
correspondiente ecuacién: y = 2r -1 — y no a través de la identificacién de una
comparacién multiplicativa entre los cambios de ‘2’ y de ‘y al considerar (y—y)/(x—x),
como lo muestra en sus explicaciones:

E: A medida que nos movemos hacia adelante en la secuencia de figuras, el niimero de
cuadraditos aumenta en 2, cada vez. Y, scomo fue que encontraste que la pendiente de la
recta 'y = 2x + 1’ era 2?

C: Ese es el valor de m [sefialando el 2; el resultado de los cdlculos que habia hecho en su
cuaderno, e.g., (8-1)/(2-1)=2, (5-3)/8-2)=2, etc. hechos a partir de los valores de las
parejas ordenadas: (1, 1); (2, 3); (3, 5), elc.]

E: Pero lo que se tiene es la razon ‘dos a uno’ [escribe 21 7, que también podemos escribir
ast: 2:1. St tenemos 21 como pendiente, ;qué nos dice ese 21 sobre la_forma como los valores
de las variables ‘x” y %y’ cambian o estin cambiando a medida que nos movemos en la

grdfica?
C: z8obre la_forma como los valores de las variables x’ y 'y’ cambian? [con expresion de
sorpresa se queda en silencio].

E: ;Qué significa o qué nos dice 21 como pendiente, en este caso?

C: La pendiente es la constante que acompafia la variable independiente, la z; y ésta nos da

una idea de la posicion de la recta en el plano cartesiano, acerca del dngulo que la recta

Jorma con la coordenada x; por ejemplo, ese dngulo para la recta y = x es mds pequeiio que

el de la recta y = 2x; y el de 2x es mds pequefio que el de la recta Sx . . . (Entrevista 2A)
En este escenario, Clara estaba usando los coeficientes de x para indexar un conjunto de
pendientes, y no para analizar e interpretar el cambio de valores de las variables
involucradas. Al mencionar la representaciéon trigonométrica de pendiente, Clara se
refiri6 al dngulo de inclinacién, al dngulo entre la gréfica de la funcién y el je de las x —
no a la tangente del angulo que, en el sistema de coordenadas, es la razén (y—y.)/(x—x).
No se exploré mas el pensamiento de Clara sobre pendiente y angulo de inclinacién en
este momentoZ..

Una razon es vista por Clara como un cociente o como un indice

Al considerar m como la pendiente, la atencién de Clara estaba en el valor numérico
resultante de la divisién (el cociente) entre el valor de la distancia ¥, y el valor de la

2 Clara evidencié comprension de la conexién entre angulo, razén y pendiente, 4 meses después de la
finalizacién de PROMICE, durante el trabajo desarrollado en una Unidad de trabajo de un curso de
posgrado.
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distancia x —no en la relacién multiplicativa entre éstos. En otras palabras, ella no
enfocaba la comparacién que se hace mediante una razén —comparacién que sustenta el
razonamiento proporcional— se estaba enfocando en el numero 2: “la constante que
acompafia la 27, en el resultado de la divisién. Clara misma explicé —durante una sesiéon
de trabajo cuyo propdsito era examinar el disefio de las ultimas actividades de la
secuencia de clase elaborada dentro del marco de PROMICE- que no estaba consciente
de la comparacién implicada en una razoén:

Cuando me ensefiaron proporcionalidad, la palabra razon aparece cuando a uno le dicen
qué es una proporcion . . . ‘a/b = c/d es una proporcion; la igualdad de dos razones. Le
ensefian que en la razdn a/b, a es el antecedente and b es el “consecuente”. . . y luego siguen
ejercicio de hallar el término desconocido, pero, luego, el tema de razon no se toca mds en el
programa de matemdticas. Cuando yo ensefié proporcionalidad en Grado 7, repeti algunas
cosas de las que me ensefiaron y luego pasé rapidamente a otro tema . . . Yo pensé que eso no
era importante.

Las mismas ideas fueron identificadas en la informacién recolectada en la Fase 1, a
través del Cuestionario inicial, y la correspondiente entrevista de seguimiento, en una de
las preguntas que enfocaba el tema subrayado por un grupo de profesores de ciencias
sobre la dificultad de los estudiantes con la regla de tres (ver la figura 2).

C4. Juan, un profesor de ciencias naturales declard:

Una de las mayores dificultades que tienen los estudiantes en la clase de clencias es
que no saben aplicar a regla de wes. 5i yo les doy la pregunta: la mase de 20 ml
de aleohol e5 18 g Cudl e {a masa de 50 mi de ese misme aleobol - no pueden hallar la
regla de tres, ¥ esa falta de comprensidn del concepto matemdtico los tranca

. ¢Que qué hago? Pues les digo cdme cuadrar la regla, ¥ que luego se

multiplica en cruz . . ..

a) JQué opina de los planteamientos del profesor Juan sobre la dificultad de los
alumnos?

by  5iel profesor Juan le pidiera a usted gue, como profesor(a) de matematicas, le dicra
una idea sobre como apoyar a los alumnos para que superen la dificultad arriba
descrita, ;qué ideafs) le daria usted a Juan?

Figura 2. Pregunta C4 del Cuestionario
Fuente: Elaboracién propia.

Para Clara, una tarea que requerfa el uso de razonamiento proporcional era, por ejemplo,
aquella en la que habia que identificar el coeficiente de z, en la generalizacién simbélica
de un patrén lineal (z.e, el valor de m en y = mx + b), que, en este caso, era un entero.

Clara le recomendarfa a su colega:

Hacer una tabla de valores para identificar cémo se relacionan las dos variables y luego
identificar una forma de hallar el valor pedido sin usar la regla de tres. (Parte b de la
Pregunta C4, Cuest. Inicial) . . . . Por ejemplo, para cocinar 1 taza de arroz se necesitan 2
tazas de agua . . . basados en esta proporcion dada, pueden calcular cualquier otro valor y
luego encontrar la generalizacion . . . o sea, si x es lazas de arroz, y = 2x. Para encontrar y
se multiplica x por 2. (Entrevista 1)

Aunque Clara hablé de una “proporcién dada”, ella no dejé6 ver una consideracién
explicita o su atencién la relacién de 2 a 1 para, luego, considerar diferentes formas de
expresién de la razén. Su preocupaciéon inmediata era buscar la constante que multiplica
a x. La urgencia de, simplemente, identificar el coeficiente de x también fue observada en
sus planes iniciales de clase para la secuencia de PROMICE —en la que, como ya se dijo,
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se enfocaba en la identificacién de la relacién entre las variables “volumen del agua
filtrada” y “tiempo— elimindndose as{ el espacio para la consideracién y el trato explicito
de la razén como “unidad”, y/o como unidad iterada —a la que Singh (2000) denomina
“unidad compuesta” (“composite unit’). Claramente, esta forma de abordar situaciones
proporcionales elimina la necesidad de establecer otros valores para una razén dada, en
coordinacién con una unidad compuesta, esto es, de establecer “un esquema coordinado
para la unidad” (Singh, 2000, p. 280) —esquema que evidenciaria la existencia del
pensamiento multiplicativo que estéd en la base del razonamiento proporcional. Para que
Clara creara conexiones entre proporcionalidad y pendiente y, ademds, asignara algtn
significado que apoyara una mejor comprensién de la situacién problema especifica
enfocada, era necesario que identificara y mantuviera en mente la comparacién
multiplicativa entre las dos cantidades presentes en el coeficiente de x (en la
generalizaciéon y = mux); pero su foco de atencién en un coeficiente entero —esto es, en el
resultado de la divisién de las dos cantidades que se estdn comparando— oscurecia el
significado de la razén y de la situacién problema porque ella la vefa como un indice
(Lamon, 1999).

Clara encuentra un punto de entrada hacia el alcance de su propdsito

A los profesores participantes se les entregé material de lectura de facil comprensién,
basado en investigaciones sobre el razonamiento de estudiantes de secundaria mientras
trabajan en preguntas sobre pendiente como medida (esto es, como razén) y como tasa
de cambio® Ademas de esto, a los profesores de matemadticas seleccionados como estudio
de caso se les pidi6 que trabajaran en la solucién de situaciones problema especificas,
disefniadas con el propésito de activar su pensamiento sobre pendiente como razén (ver la
figura 3), y que trataran de socializar sus soluciones con sus compareros de proyecto. La
conversaciéon con Clara acerca de su bisqueda de una conexién entre pendiente y
densidad continué en la Entrevista 3, cuando manifesté6 que habfa estado trabajando
activamente en la exploracién de las preguntas que se les habia planteado:

Estuve buscando en Internet sobre el tema de pendiente . . . lei, otra vez, el articulo sobre
pendiente, y trabajé con un colega, lo que fue muy productivo: Discutimos sobre el
significado de razon y de comparacion de razones, y trabajamos en las situaciones problema
que ustedes nos dieron ... (Entrevista 3)

Las profundizaciones que Clara habfa alcanzado se evidenciaban en los registros que
habia hecho en su diario de reflexién, y en sus respuestas al Cuestionario final. La
primera reflexion que querfa compartir era que las ideas sobre pendiente que habfa
expresado en las anteriores entrevistas no estaban basadas en la identificaciéon de
pendiente como razén:

Nunca imaginé que cuando uno da la pendiente de una recta, uno estd comparando la
distancia vertical con la distancia horizontal. Cuando yo aprendi lo de pendiente, me
dijeron la formula para calcularla: m = razon (y—y.)/(x—x). Uno simplemente aprende y
usa esa_formula de memoria; y yo siempre lo vi como, “haga la division”™: divida el valor de
la distancia y por el valor de la distancia x para hallar el valor de la pendiente de la recta,
pero uno nunca piensa que se estin comparando los dos valores jmucho menos que los estd
comparando por medio de la multiplicacion! . . . .. (Entrevista 3)

3 El articulo de Stump (2001), traducido al espafiol con la autorizacién de su autora fue proporcionado a los
participantes de PROMICE durante la Etapa de Induccién.
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En la Pregunta C4 del Cuestionario final, ella habia recomendado, nuevamente, que en
cambio de usar la regla de tres, los estudiantes necesitaban hacer calculos usando la
razén dada, pero esta vez habfa propuesto un ejemplo que sugerfa el uso de unidades
compuestas de la razoén:

.. ddndoles situaciones similares pero con nimeros sencillos para que puedan ver
fdcilmente una_forma de hacer los cdlculos basados en la proporcion dada; por ejemplo, para
200 ml de limonada se necesitan 40 g de aziicar. Ellos pueden calcular la cantidad de
aziicar para cualquier cantidad de limonada hasta llegar a la cantidad deseada. (Parte b -
Pregunta C4, Cuestionario final)
Cuando se le pregunté a Clara, qué le habfa ayudado para que llegara a ver la pendiente
como una razén, en forma reiterada identific6 “dos momentos importantes” de su
trabajo. El primer momento fue “cuando [entendié] que en una razén se estdn
comparando las dos cantidades”; y “el segundo, que realmente se volvié el mads
importante” para su nueva forma de pensar sobre pendiente fue “el trabajo sobre
inclinacién de una rampa” (ver la figura 3). Con respecto al primer momento, Clara
subray6 como dificultad inicial, el hecho de ver la razén como el resultado de la divisién:

... por ejemplo, cuando uno dice, dos pocillos de agua por uno de arroz, obviamente estd
comparando las dos cantidades: uno estd diciendo el niimero de pocillos de agua es el doble
del nitmero de pocillos de arroz, pero el problema estaba en que yo pensaba siempre en razon
como una drvision, no como una razon . . . aunque ahora me he concientizado mds de que
cuando uno hace una division lo hace a través de la multiplicacion; o sea que los estd
comparando mediante la multiplicacion . . . (Entrevista 3)

Para colaborarle a Clara en la descripcién del segundo memento, la entrevistadora le
ofrecié una hoja con un diagrama simplificado de la situaciéon problema sobre el nivel de
inclinacién de una rampa de TransMilenio (ver la figura 3).

Mientras subia por csta rampa tan pendiente de
TransMilenio, la sefiora Maria hizo 3 paradas para
descansar; una fue en el Punto A que sc muestra en el
A diagrama.

1. Decida en qué otros dos puntos (B, C) ella pard, v
sefialelos en el diagrama.

0 & 2. Encuentre la pendiente de la rampa y expligue qué
hizo para hallarla.

1. Escriba la ecuacidn de la recta a la que pertenccen los
Puntos A, B, C.

Figura 8. Diagrama simplificado que muestra el nivel de inclinacién de una rampa de
TransMilenio
Fuente: Elaboracién propia.

En una hoja de su cuaderno cuadriculado, Clara hizo la representacién grafica que se
muestra en la figura 4. Mientras dibujaba la gréfica, y explicaba lo que pensaba, usé la
pendiente como razén y como tasa de cambio; también explicé por qué la representacion
de la escalera estaba presente en su grafica. La cita que aparece después de la figura 4
sintetiza sus explicaciones.

Marcando con su ldpiz, un vez mads, las distancias horizontales entre cada uno de los
puntos mencionados (Punto A y aquellos cuyas coordinadas x son 4, 5 y 6) lo mismo que
el correspondiente incremento de 1/3) en la vertical (ver los valores de y, escritos sobre

cada punto, y las flechas con explicaciones), Clara dijo, “Y ahi tenemos la escalera”. Clara
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habfa identificado la representacién de la escalera, antes de esta entrevista, cuando la
investigadora, de manera intencionada, le habfa pedido que volviera a pensar en la razén
por la que ella habfa asociado ‘el nlimero que se repite’, en el patrén figural, con la
pendiente de la recta y = 2x-1; y también que observara con atencién lo que este niimero
indicaba en la representacién cartesiana. En respuesta, Clara desarroll6 un trabajo
sistemdtico y extenso que mostraba tres formas de representacién y conteo para los
cuadritos de la secuencia del patrén figural: diagramas, tablas de valores (z.e., tablas de
dos columnas, una de las cuales mostraba la iteracién del 2 como sumando que se repite),
y las correspondientes representaciones cartesianas; en una de las observaciones con que
terminé el trabajo, subrayé: “2, el nimero que se repite, representa la altura de cada
escalén de la escalera porque en ésta los valores de x cambian de 1 en 1. .. luego, el valor
2 viene de la razén 2/ 1(trabajo enviado por correo electrénico).

|

| { 2
"o e I I‘ 2 .‘I
] e o
! :

¢ %
; e {
| e '*-—-—-:—- R e —

. .-t ‘____1____1___'____1% | I 1
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Figura 4. Representacién grafica que Clara hizo para la pendiente de una rampa de
TransMilenio

Fuente: Elaboracién propia.

El hecho de tener que hallar los valores de las coordenadas de los tres puntos me hizo
mantener en foco los valores de la horizontal y la vertical para los tres puntos al mismo
tiempo. El diagrama me muestra claramente que para cualquier punto que uno quiera
considerar, la horizontal es 8 veces la wvertical; mejor dicho, la vertical es 1/3 de la
horizontal . . . . Cuando uno se mueve una unidad en la horizontal, por ejemplo, de 3 a 4, el
movimiento en la vertical es 1/8; y ahi es cuando uno empieza a ver la escalera porque por
cada unidad de x que uno se mueve [hacia la derecha], el incremento dey es 1/3. Por eso es
que la pendiente de la recta es 1/ . . . . Al solucionar esta pregunta nos dimos cuenta [mi
compafiero y yo] que para hallar la pendiente de una recta no necesitdbamos usar la
Jformula de los 2 puntos, [ (y—y:)/(x—x) 7, como siempre la habiamos creido. (Entrevista
5)
La identificacién de las estructuras aditivas que estdn detrds de las tablas de valores (z,
y) de la correspondiente ecuacién lineal —tanto en la exploracién sistemdtica del
crecimiento del patrén figural como en el trabajo estratégico para la pregunta sobre la
pendiente de la rampa— se convirtié, para Clara, en una herramienta analitica que apoy6
su comprensién de la pendiente como una comparaciéon multiplicativa de dos variables
que cambian en forma coordinada. La adicién repetida del “2, el coeficiente de z” en el
patrén figural, también manifiesta en la grafica cartesiana, se convirtié en un medio
importante para la identificacién de conexiones entre estructuras aditivas y
multiplicativas, razones equivalentes y representaciones algebraicas de funciones
lineales. El trabajo y explicaciones de Clara en la pregunta sobre la pendiente de la
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rampa representa, para nosotras, un refuerzo de los actos de comprensién manifiestos en
su examen del patrén figural. En este punto del trabajo, la representacién de la escalera
que asociaba masa y volumen, en el caso de ensefianza de Mary, tenfa sentido para Clara,
ya que ahora ella podia ver una conexién entre pendiente y densidad. Después de
explicar que “densidad (D), o sea la razén masa/volumen, puede ser asociada con la
pendiente en la ecuacién D . x =y, afirmé:

Ahora tengo claro que la relacion masa/volumen de cualquier materia también es una

razon . . .y cada vex que representamos un pareja de valores [masa, volumen], esa razon

estd presente . ...V razon es un concepto que se usa en la mayoria de los temas de fisica; por

eso me alegra haber comprendido esto . . . . Ahora, volviendo a mirar lo que pasé en el aula

de clase de Mary, pienso que los estudiantes necesitaban dedicar atencion y tiempo a las

comparaciones entre masa y volumen, porque eso no sucedié . . . . (Entrevista 3).
Al retomar la conversacién sobre el caso de los estudiantes que usan la Regla de tres, en
forma mecénica, Clara proporcioné evidencia de que habfa empezado a desarrollar
comprensién sobre una problemdtica de la ensefianza de proporcionalidad. Después de
examinar las formas de dar solucién a preguntas especificas de la prueba final (aplicada
como parte de la recoleccién de informacién de PROMESA) de algunos de sus
estudiantes, y encontrar que plantearon una regla de tres y obtuvieron una respuesta, sin
més explicacién, Clara declaré: “Saber aplicar una regla de 8 no quiere decir que se

3

cuente con un razonamiento proporcional . ..” y, luego, afirmé con énfasis, “. . . el cambio
tiene que darse en la ensefianza de proporcionalidad en la escuela, pero para ello,
primero los profesores tenemos que aprender unas matematicas diferentes . . . porque

todo esté conectado ...”

6. Discusion

Nuestra intencién en esta publicacién no es resaltar deficiencias en la forma de saber
matematicas de una profesora. Mediante la escritura de este articulo nos hemos unido al
interés de Clara por hacer putblica esta trayectoria de trabajo y aprendizaje colaborativo,
pues, segun ella, “puede representar un recurso Util para profesores de matematicas y
ciencias”. La dificultad de Clara al tratar de identificar conexiones entre pendiente y
densidad estaba arraigaba en un conocimiento del contenido matemadtico itemizado, y
basado en la aplicacién de reglas de procedimiento recibidas, que sustentaba su
concepcién de pendiente como un ndmero que acompana la x en una ecuacién de la
forma y = mx + b. Su enfoque computacional del concepto de razén, evidenciado también
en su ensefianza de patrones, no le ayudaba a encontrar significado a la representacién
de masa vs volumen de la escalera que us6 Mary en el caso de ensenanza; esto produjo
un desequilibrio en su pensamiento sobre pendiente, que le proporcioné el impetu para
involucrarse activa y comprometidamente en un proceso de exploracién del tema, con el
objeto de encontrar una respuesta para su pregunta sobre la conexién entre pendiente y
densidad. A través de un proceso de interaccién con la investigadora, y la exploracién
continua de las situaciones problema sugeridas, alcanzé un desarrollo conceptual
mediante la identificacién de conexiones entre ideas matemdticas personales iniciales y
nuevas, entre situaciones del contexto de la vida diaria y conceptos de matematicas y
ciencias. El desarrollo de mayor profundidad en el pensamiento matemaético, buscado por
Clara, emergié del examen de una actividad de identificacién de patrones figurales
lineales; durante tal examen, haber enfocado la atencién en la adicién repetida, y su viva
representacién en estructuras multiplicativas, manifiestas en diferentes formas de
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representacion, facilité el alcance de una comprensién de pendiente como razén y como
tasa de cambio; esta comprensién de razén le ayudé a identificar y explicar una conexién
con densidad.

Tanto para Clara como para la asesora y primera autora, el proceso de trabajo e
interaccién descrito ofrecié aprendizajes importantes, pues este trayecto fue construido a
través de un trabajo apoyado por el compromiso profesional mutuo, en el que la asesora
presté ofdo atento a las ideas y propésitos de aprendizaje de Clara — y Clara mantuvo el
rol de oyente y estudiante activa a lo largo de los 14 meses que dur6 PROMICE. Su
incansable dedicacién al trabajo y tareas propuestas, y la disposicién excepcional que
mantuvo por su continuo aprendizaje profesional muestran que Clara habfa creado una
especie de “apego al objeto [matemdtico | que se propuso comprender” mejor — una

2

caracteristica de quienes buscan “una forma conectada de conocer” (Zohar, 2006). En
este escenario vemos una ilustracién de la inferconexion de quienes participan en el acto
de pensar, uno de los dos aspectos relacionados con la ensefianza para la comprensién
subrayados en este articulo: la continua interaccién con los estudiantes, y la atencién a
su pensamiento y a sus motivaciones e intenciones de aprendizaje — necesarias en las
aulas de clase de matemdticas — de donde el profesor construye continuamente su
conocimiento de sus estudiantes y su aprendizaje. Para que esto tenga lugar en forma
eficiente, el profesor de matemdticas necesita un conocimiento profundo y conectado del

contenido matemadtico — el otro aspecto resaltado.

Mientras que la historia de Clara ofrece ilustracién de dificultades especificas con el
contenido matematico que un profesor puede tener cuando se piensa en una ensefianza
para la comprension — y cuando se intenta promover la creacién de conexiones entre las
matematicas y las ciencias escolares — esta historia, de manera mas importante, ofrece un
sélido ejemplo de la forma de saber que necesita el profesor de matematicas. La historia de
Clara y las evidencias obtenidas del estudio principal (ver Agudelo-Valderrama y Vergel,
2009a, b) sugieren fuertemente que un foco principal de los programas de aprendizaje
profesional debe ser la organizacién de trabajo matematico que apoye a los profesores en
el desarrollo de una comprensién méas profunda de conceptos matematicos
fundamentales. Los profesores escolares necesitan amplias oportunidades de
participacién en programas de aprendizaje profesional de largo plazo, que se enfoquen en
el contenido matematico, para involucrarlos activamente en la construccién de un
conocimiento profundo y ampliamente conectado de las matematicas para la enseflanza.
La efectividad de estos programas necesariamente debe convertirse en foco de
investigacion.
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